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FORORD 
Vores motivation for at skrive dette projekt udspringer af en grundlæggende interesse for de foran-
dringer, der i disse år sker i folkeskolen, idet folkeskolen er en af de danske kultur- og vidensinstitu-
tioner, som alle danskere forholder sig til i løbet af deres liv. Forandringer i folkeskolen influerer på 
resten af samfundet, og derfor er det helt naturligt, at folkeskolen bliver omdrejningspunktet for en 
stor del af både den akademiske og den offentlige debat. Med det in mente og med en bevidsthed 
om, at folkeskolens praksis skal eksekveres gennem skolens lærere og pædagoger, fandt vi det inte-
ressant at udforske de betydninger, der konstrueres i forbindelse med de nye rammer i form af fol-
keskolereformen.  
 
Projektets forudantagelse var som udgangspunkt, at folkeskolereformens krav om øget samarbejde 
mellem lærere og pædagoger kunne betyde en radikalisering af professionspositioneringen. Dette 
viste sig med udgangspunkt i den indsamlede empiri ikke i lige så høj grad som antaget at være til-
fældet på Engtofte Skole, hvilket betød, at vi i løbet af projektets udarbejdelse måtte undersøge an-
dre betydningskonstruktioner end dem, der nødvendigvis relaterede sig til professionsbegrebet. Det 
har altså været vigtigt for os, at den empiri der er indsamlet – og ikke kun teorier – var styrende for 
projektet. 
 
Det var altså vores forudantagelse, at implementeringen af den nye folkeskolereform og arbejdstids-
lov, der blev indført pr. 1. august 2014 samt de følgende omfattende forandringer for lærere og pæ-
dagogers arbejdsvilkår og samarbejdsforhold, ville medføre nogle konsekvenser, som gjorde sig 
gældende på flere områder. Dette forventede vi at se afspejlet i deres oplevelse af kvaliteten af deres 
samarbejde samt deres (selv)forståelser af lærer- og pædagogprofessionerne. Vi antog, at dette pro-
fessionssamarbejde om implementeringen af den nye folkeskolereform ville afstedkomme proble-
matikker, dels i forhold til professionspositioneringer, men også i forhold til oplevelsen af egne ar-
bejdsvilkår, eftersom disse vilkår har været udsat for en udpræget negativ italesættelse i den offent-
lige debat. 
 
I forbindelse med læsningen af dette projekt skal der gøres opmærksom på, at tre ud af fem af pro-
jektgruppens medlemmer har en professionsbacheloruddannelse som henholdsvis pædagog og læ-
rer, og derfor har det også været vigtigt for os at gå åbent til genstandsfeltet og aktivt lede efter de 
betydninger, der ikke blot bekræfter, men også udfordrer, de forforståelser, vi havde af feltet. 
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LÆSEVEJLEDNING 
Del 1: I dette afsnit præsenteres projektets problemfelt og problemformulering. Derudover skitseres 
både klassiske og mere moderne professionsteorier, hvorved de videnskabsteoretiske antagelser i 
disse diskuteres. Yderligere forklares vores interviewtilgang, samt hvordan positioneringsteori vil 
anvendes som et analytisk greb om projektets del 5.  
 
Del 2: Her analyseres de flertydige betydningskonstruktioner som relaterer sig til tidsbegrebet og i 
den forbindelse; interviewdeltagernes oplevelse af tidspres. 
 
Del 3: Derefter inddrages begrebet ”administrativ autonomi” i en diskussion af, hvorfor lærerne og 
pædagogerne på Engtofte Skole oplever tidspres. Derudover diskuteres teorien om det ”grænseløse 
arbejde” som forståelsesramme for denne oplevelse, ligesom ”New Public Management” bliver 
præsenteret som et bud på en strukturel kontekstualisering. 
 
Del 4: I denne del udfordres entydigheden i det udbredte makroteoretiske argument om, at der gen-
nem statslige og kommunale styringsteknologier forekommer en svækkelse af lærernes og pædago-
gernes faglige autonomi og dermed en ”deprofessionalisering”. I forlængelse af dette optegnes med 
inspiration fra John Smyth en alternativ konceptualisering af læreren og pædagogen.  
 
Del 5: Med udgangspunkt i positioneringsteorien udforsker vi de indbyrdes positioneringer, som 
relaterer sig til det konkrete samarbejde mellem lærerne og pædagogerne. 
 
Del 6: Afslutningsvist reflekterer vi over vores metodiske tilgang og vores position som forskere 
samt giver bud på videre forskningsmuligheder. 
 
  
5 
 
DEL 1 – METODOLOGI 
Problemfelt 
- Folkeskolereformen og professionssamarbejdet 
Dette afsnit har til formål at redegøre for den politiske og historiske kontekst, som projektet skriver 
sig ind i, for derved at skabe en forståelse hos læseren for hvilke rammer, der regulerer lærernes og 
pædagogernes arbejdsliv. 
 
Da den socialdemokratiske undervisningsminister Christine Antorini i foråret 2012 nedsatte en dia-
loggruppe bestående af forskere og praktikere, der havde til formål at igangsætte en forandring af 
daginstitutioner, skoler og ungdomsuddannelser, var der nok ikke mange, der havde forudset, at det 
var startskuddet til en af de største historiske forandringer af folkeskolen. Dette arbejde mundede et 
år senere ud i en aftale med tilhørende lovforslag mellem Regeringen, Venstre og Dansk Folkeparti, 
der havde til formål at præsentere de samlede rammer for folkeskolen med ikrafttrædelse august 
2014. En aftale der blandt andet betød, at pædagoger skulle ind og undervise i folkeskolen, at sko-
ledagene udvidedes samt en generel forenkling af folkeskolens fagformål. Vedtagelsen af folkesko-
lereformen skete i forlængelse af en faglig konflikt mellem Lærernes Centralorganisation (LC) og 
arbejdsgiverorganisationen KL. Konflikten endte i en lockout af LC’s medlemmer, da disse og KL 
ikke kunne blive enige om en arbejdstidsaftale. KL’s ønske i forhandlingerne var, at der udelukken-
de skulle forekomme en ydre regulering af arbejdstiden, forstået som en regulering af arbejdstiden, 
så den ugentligt udgjorde 37 timer. I modsætning til dette stod LC, der ønskede at fastholde den 
gældende arbejdstidsaftale (A08), der ikke satte nogen ydre regulering af arbejdstiden men til gen-
gæld krævede, at hver undervisningslektion udløste en vis mængde tid til ”opgaver i tilknytning til 
undervisning” (populært kaldet ”forberedelse”). Lockouten, der varede tre uger, endte ud med et 
regeringsindgreb, der dels betød, at den tidligere binding mellem tiden til ”undervisning” og ”opga-
ver i tilknytning til undervisning” blev afskaffet, at lærerne ikke længere måtte arbejde efter kl. 17 
uden at modtage ulempetillæg, samt at lærere ikke længere måtte have delt tjeneste. 
 
Et andet tiltag i forbindelse med indførslen af folkeskolereformen er et øget fokus på tværprofessio-
nelt samarbejde, særligt mellem lærere og pædagoger på mellemtrin og udskoling. Dette samarbejde 
giver sig udslag i, at pædagogerne, der tidligere kun havde rollen som børnehaveklasseledere, nu 
også skal ind og deltage i undervisningen på 1.-10. klassetrin. Det betyder, at lærerne og pædago-
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gerne i højere grad end tidligere skal samarbejde om at løfte folkeskolens formål, eller som det står 
formuleret i undervisningsministeriets ”guide” til folkeskolereformen: “(...) samarbejde mellem 
flere professionsfagligheder giver dygtige og livsduelige børn, der trives.”  
 
Denne udvikling har resulteret i, at både Danmarks Lærerforening og BUPL har udarbejdet under-
søgelser af, hvilke forhold deres medlemmer arbejder under. Disse undersøgelser konkluderer helt 
entydigt, at både pædagoger og lærere oplever, at det er svært skelne mellem hvilke opgaver, der er 
”læreropgaver” og hvilke opgaver, der er ”pædagogopgaver”, samt at den tid, der er afsat til det 
tværprofessionelle samarbejde, ikke stemmer overens med de forventninger, der er til samarbejdet. 
 
Dette projekts genstandsfelt, det konkrete og praksisnære samarbejde mellem lærere og pædagoger, 
må nødvendigvis forstås i relation til den ovenstående beskrevede politiske og samfundsmæssige 
kontekst, da det ud fra vores videnskabsteoretiske perspektiv ikke giver mening at udforske dette 
samarbejde som en isoleret og diskursløsrevet størrelse. Det konkrete samarbejde må således forstås 
som indlejret i de makrodiskurser og politiske kampe, der kendetegner feltet, men samtidig også 
som en medkonstruerende faktor i de generelle professionsforståelser samt diskurser om det konkre-
te samarbejdes problematikker (og forhåbentlig også muligheder). Udover den ovenstående skitse-
ring af den politiske optakt til den nye folkeskolereform og italesættelsen af lærere og pædagoger 
som usikre og tidspressede, kommer vi ind på moderniseringen og markedsgørelsen rolle i nyere 
professionsteori i afsnittet ’Nyere professionsteori’.  
 
Problemformulering 
Hvilke betydninger konstrueres i samarbejdet mellem lærere og pædagoger på Engtofte Skole? 
  
Videnskabsteori & professionsteorien 
Som følge af dette projekts fokus på samarbejdet mellem lærere og pædagoger samt af, at disse er-
hverv ofte italesættes og kategoriseres som ’professioner’, vil vi i dette afsnit skitsere, hvilke pro-
fessionsforståelser der kan siges at eksistere for derefter at konkretisere hvilken forståelse af profes-
sion, som vi arbejder ud fra. I denne forbindelse forsøger vi yderligere at fremskrive de videnskabs-
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teoretiske perspektiver og antagelser, som ligger til grund for disse forskellige professionsforståel-
ser. 
De klassiske professionsteorier 
Det lader til, at man ikke kan beskæftige sig med professionsbegrebet uden at støde på den kritiske 
professionssociologi og funktionalismen. Derfor vil vi indlede dette afsnit med en kort beskrivelse 
af disse to dominerende og traditionelle professionsforståelser, da megen senere professionsteoreti-
sering forholder sig til disse to standpunkter. Både den kritiske professionssociologi og den funkti-
onalistiske teori tilhører den tidlige professionsforskning, hvis erkendelsesinteresse ligger i at defi-
nere og karakterisere, hvad profession ‘er’ – altså et forsøg på at finde frem til nogle abstrakte træk, 
som er fælles og universelle på tværs af professionerne (Dahl 2005: 37). Derfor kan man med god 
grund argumentere for, at de arbejder ud fra en ontologisk realisme, hvor profession forstås som et 
fænomen, der er eller eksisterer uafhængigt af vores erfaring og konceptualisering af det, og som 
rummer nogle mere eller mindre iboende karakteristika (Dahl 2005: 38). Vi vil i det følgende kort 
opsummere disse to traditionelle professionsforståelser. 
Den funktionalistiske professionsteori 
Hovedtrækket i funktionalismen er en særdeles positiv indstilling til professionerne. I denne profes-
sionsforståelse bliver professionerne tildelt stor indflydelse, og de bliver set som værende af omfat-
tende værdi for samfundet. Hvor der typisk i den kritiske professionssociologi fokuseres på forhol-
det mellem professionerne, så koncentrerer funktionalismen sig om forholdet mellem den professi-
onelle og klienten. Der bliver dermed lagt stor vægt på netop dette forhold i et forsøg på at definere 
den professionelle. Forholdet ses hverken som styret af ledelsesmæssige, bureaukratiske eller øko-
nomiske hensyn. Klienten forstås som frit stillet i relationen og kan til enhver tid afvise den profes-
sionelle. Funktionalismen kan opsummeres i nogle enkelte punkter (Laursen 2004: 26): 
 
a) Professionerne er influeret af en gennemgående serviceorientering og har som sagt klienten i 
fokus. Professionerne er ikke orienteret mod profit, magt eller kontrol. Funktionalismen mener, at 
professionerne har medvirket til mindre hierarki og mere kollegialitet og dermed ændret de statslige 
organisationer. 
 
b) Professionerne er styret af professionsetik. Dette indebærer, at den professionelle formår at hand-
le ud fra fem bestemte mønstre: 1) Evnen til ikke at involvere sig følelsesmæssigt, 2) den professio-
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nelle handler ud fra universelle principper og undgår dermed særbehandling, 3) den professionelle 
følger klienten og professionens interesser, 4) klienten vurderes udelukkende ud fra vedkommendes 
handlinger, 5) relationen mellem den professionelle og klienten handler om bestemte aspekter af 
klientens tilværelse. 
 
c) Den professionelle er først og fremmest forpligtet af sin faglighed og relationen til klienten og 
har dermed ikke en primær forpligtelse i forhold til organisationen som helhed eller institutionens 
økonomiske interesser. 
 
d) Professionalisering medfører rationalisering (ikke i en økonomisk forstand men set i det lys, at 
praksis bliver mere rationel). Altså er kernen i professionerne, at de udfører et stykke arbejde på et 
grundlag af rationel viden. 
 
e) Klienten bindes også af den professionelle relations tillid og etik. Som sagt tidligere, så er den 
professionelle relation gensidigt forpligtende. 
 
Man kan altså snakke om, at det funktionalistiske syn på professioner resulterer i en professions-
udøver, der som udgangspunkt er apolitisk og altruistisk.  
Den kritiske professionssociologi 
Som modspil til funktionalismen finder man blandt andet professionssociologiens kritik af professi-
onerne. Inden for denne tilgang må begrebet ’social closure’ nævnes: ”Social closure er en gruppes 
forsøg på at afgrænse sig og lukke sig for ubegrænset tilgang for at kunne kæmpe mere effektivt for 
opnåelse og bevarelse af privilegier til gruppens medlemmer.” (Laursen 2004: 23). Dette begreb 
medfører endvidere en tro på, at en bestemt gruppe af professionelt uddannede mennesker har et 
bestemt sæt kompetencer, som samfundet har gavn af. Den kritik der forekommer inden for profes-
sionssociologien omhandler de studier, der er af de enkelte professioner. Professionssociologien 
mener, at disse studier ignorerer et helt centralt aspekt: De sociale gruppers kamp mod hinanden. 
Den sociologiske kritik kan kort opsummeres i fire punkter (Laursen 2004: 23): 
 
a) I kampen om magt, penge og prestige benytter grupperne sig af ’social closure’ i et forsøg på at 
forbedre sin position i forhold til andre grupper. 
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b) For at kunne begrænse antallet af de professionelle i gruppen, er det kun de kompetencer, der 
erhverves gennem bestemte uddannelsesforløb, der anerkendes som værende nødvendige og kom-
petencegivende for professionen (også kaldet ’credentialism’). 
 
c) Denne kredentialisme har medvirket til uddannelsesinflation. I den førnævnte kamp om magt, 
penge og prestige giver uddannelse en fordel, og dermed blive uddannelsen efterspurgt. Denne ef-
terspørgsel presser uddannelsesniveauet i vejret (i kampen om goderne), og dermed opstår der en 
tendens, hvor uddannelse mister sin relative værdi. 
 
d) Professionaliseringen og kredentialismen medfører et skel mellem ekspertviden og hverdagsvi-
den. Lægfolks indsigt, erfaring og forståelse bliver ikke anerkendt af eksperterne som værende gyl-
dig. Dermed mister lægfolket troen på deres egen viden og erhvervede erfaring, og eksperternes 
viden bliver den førende – konsekvensen er således, at lægfolkets egen viden ikke bliver brugt og 
videreudviklet. 
 
Professionsudøvere menes altså at besidde særlig viden, og at de på baggrund af denne viden kan 
udføre specifikke funktioner. Qua deres uddannelse og særlige viden mener professionsudøverne 
derfor at kunne udføre disse funktioner bedre end lægfolket. Denne påstand mener den kritiske pro-
fessionssociologi dog ikke skal tages for gode varer, da man ved hjælp af omorganisering kunne få 
flere til at udføre samme funktioner. Derudover hævder kritikkerne også, at de pågældende funktio-
ner muligvis er overflødige og bygger på et falsk behov, som professionerne selv har skabt (Laursen 
2004: 28). For at opsummere, så forstår den kritiske professionssociologi altså professioner som 
egoistisk orienterede og politiske. 
Nyere professionsteori 
Indledningsvist skal det påpeges, at dette afsnit bør ses som en overbliksskabende sammenfatning 
af, hvordan man i en nutidig og dansk kontekst teoretiserer professioner. Vi udpeger således nogle 
tværgående tendenser i danske professionsteoretikeres perspektiver ved at tage udgangspunkt i de to 
antologier Professionsidentitet i forandring (2005) og De Professionelle (2004), der begge er sam-
linger af artikler fra fremtrædende danske teoretikere. 
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Synkron vs. diakron professionsforståelse 
Det er indledningsvist relevant at belyse det synkrone versus det diakrone perspektiv på professio-
nen, da vi ser dette skift i perspektiv som kendetegnende for den nyere professionsforskning. Den 
synkrone forståelse af profession indebærer en idé om, at forskellige professionstyper udvikler sig 
samtidigt og under samme vilkår. Det diakrone perspektiv fokuserer derimod på professionstypens 
historiske tilblivelse og vækst. Der er mange forskellige faktorer, der gør sig gældende, når der tales 
om professioners udvikling. Blandt andet kan der nævnes: 1) Videnskabelig teori og tekniske in-
strumenter, 2) tilstedeværelsen af eller muligheden for at skabe et marked for den pågældende kom-
petence, 3) etableringen af uddannelsesinstitutioner for faget. Ud over disse faktorer skal relationen 
mellem profession og stat i følge Mads Brante (2005) nævnes, som den vigtigste faktor, når det 
gælder om at forstå et lands professionsudvikling. 
 
Dermed ser man i den nyere professionsforskning ikke profession som transhistorisk. Professioner 
ændrer sig på tværs af tid, og det er derfor vigtigt at tage højde for kontekstuelle faktorer, når man 
forsøger at begribe udviklingen af professionerne. Derudover er professioner så forskellige fra hin-
anden, at det ikke nødvendigvis giver mening at snakke om professioner generelt: 
En alternativ strategi er at forstå forskelle mellem professioner ud fra forskellige 
typer af institutionel logik. Dette indebærer, at man går ud fra de objektive materi-
elle og kulturelle positioner, som former professionernes situation og strategier. 
Strategierne er som oftest ikke virkninger af et autonomt professionelt system, men 
af bredere samfundssfærers logikker eller rationaliteter. Hvis der indgår professio-
ner i systemer, er det snarere i forskellige samfundssystemer. (Brante 2005: 17) 
Det subjektive i professionerne 
Klassisk set ville profession blive udforsket som ikke subjektive. Men set i lyset af de nyere defini-
tioner af profession, så kan det siges, at subjektiviteten tematiseres selvstændigt på flere forskellige 
måder. Subjektiviteten er, alment set, en afgørende faktor for, at det giver mening i almindelighed at 
analysere det offentlige servicearbejde som ”relationsarbejde”. Herudover er subjektiviteten også 
vigtig, når man diskuterer det såkaldte “omsorgsarbejde” i pædagogikken (Weber 2006: 310). 
 
”Professioner er eksempler på et samfundsmæssigt forhold, som ganske anskueligt er legemliggjort 
i bestemte mennesker, og derfor også eksempler på, hvordan samfundsudviklingen afhænger af sub-
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jektive og kulturelle forhold.” (Olesen 2004: 124). Som social kategori kan det siges, at professi-
onsudøvere og professionen udgør sammenkædningen mellem en bestemt funktion i den sam-
fundsmæssige arbejdsdeling, et bestemt vidensgrundlag og et personligt engagement. For at få en 
sigende forståelse af subjektivitetens betydning for professionsbegrebet mener Kirsten Weber, at det 
vil kræve et fornyet kendskab til professionsuddannelserne, intensiveret viden om professionernes 
arbejdsmarked, faglige organiseringer/arbejdsorganisering, arbejdslivsudfordringer samt øget kend-
skab til den professionelles livshistoriske perspektiv (i forhold til det perspektiv de professionelle 
selv tillægger deres arbejde) (Hjort & Weber 2004: 8). 
Modernisering og det refleksive moderne 
’Det refleksive moderne’ er et begreb, der beskriver det forhold, at det moderniserede samfunds 
sociale praksis ikke er uproblematisk og selvfølgelig. Hertil skal det dog siges, at samfundets re-
fleksivitet udvikles samtidig med, eller måske i kraft af, en stigende arbejdsdeling. 
Hvad professionsbegrebet end vil dække over i fremtiden, så vil det kræve en hånd-
tering af denne modsætning mellem vidensarbejdsdeling og demokratisering. Hvis 
professioner skal bestå, genskabes eller udvikle sig til professioner, så bliver de 
nødt til i deres subjektive tilegnelse af professionen (professionsidentitet) at etable-
re en relation til deres kunder/klienter/brugere såvel som til samfundet i alminde-
lighed, som ikke er baseret på autoritær, bureaukratisk eller mystisk magt, men på 
dialogisk formidling. (Olesen 2004: 138) 
Dermed bliver moderniseringen og markedsgørelse vigtige faktorer i professionens udvikling. We-
ber mener yderligere, at det pædagogiske felt har en tendens til at opfatte ”moderniseringspro-
grammet” som en særlig borgerlig idé, som et højrefløjsangreb på velfærdsstaten og dermed også på 
borgernes rettigheder. Meget firkantet kan det siges, at det fra den pædagogiske sektors side bliver 
opfattet som én lang besparelsesrunde, der blot ændrer forklaring hvert tiende år (Weber 2004: 
223). Men denne meget firkantede opdeling, som stadig tenderer i det pædagogiske felt, er ikke 
højaktuel længere. I hvert fald ikke, hvis man spørger Harrits og Olesen (2012: 15), som skriver:  
Samtidig med, at staten kan fungere som et element i professionernes sikring af 
eksklusivitet, er staten også afhængig af professionerne, der i praksis udfører en 
lang række af statens funktioner og opgaver især inden for sundhed, uddannelse, 
omsorg og administration/retsvæsen. 
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For at opsummere, så ser vi altså skiftet fra et synkron til diakron perspektiv (og dermed undersø-
gelsen af modernitetens betydning for professionernes udvikling) samt skiftet fra et mere nomote-
tisk og strukturelt perspektiv til et fokus på professionsudøveres subjektive forståelser og betyd-
ningskonstrueringer som de to mest betydningsfulde karakteristika ved den nyere professionsforsk-
ning. 
Videnskabsteoretiske antagelser i den nyere professionsteori 
Når vi i dette afsnit sætter fokus på de videnskabsteoretiske antagelser, som kan fremskrives i den 
nyere professionsteori, er det imidlertid ikke ensbetydende med en påstand om, at vi har (eller sø-
ger) fuld indsigt i de enkelte teoretikeres konkrete ontologiske og epistemologiske holdninger. Dette 
er ikke formålet med afsnittet. Formålet er snarere at optegne et (måske forsimplet) øjebliksbillede 
af, hvilke videnskabsteoretiske tendenser der overordnet eksisterer i denne nyere professionsteori, 
og vi er derfor fuldt ud opmærksomme på, at der er mere i de enkelte teoretikeres tilgange end som 
så. 
 
Ikke desto mindre deler de nyere danske professionsperspektiver nogle fællestræk i kraft af, at stør-
stedelen af teoretikerne i De Professionelle og Professionsidentitet i forandring forstår professioner 
som kulturelt og historisk konstituerede – i forlængelse af forrige afsnits opridsning af skiftet fra en 
synkron til diakron professionsforståelse. Dette udsagn betyder, at man kan ane en mere konstrukti-
vistisk inspireret ontologi i den nyere professionsteori, hvilket kommer til udtryk flere steder i bø-
gerne. Ved at bevæge sig væk fra den traditionelle bestræbelse på at levere en statisk og objektiv 
beskrivelse af, hvad profession er, indskriver man sig i stedet en nyere og poststrukturalistisk tænk-
ning, hvor virkeligheden forstås som social og historisk konstrueret. Dette illustreres af synet på 
professioner som værende stærkt influeret af de samtidige politiske tendenser, herunder liberalise-
ringen og moderniseringsprocessen, samt de enkelte professionsudøveres konkrete livsverdener. 
Professioner er altså ikke udelukkende en strukturel og subjektivitetsuafhængig størrelse, der ikke 
influeres af, hvordan vi konceptualiserer dem. Med en konstruktivistisk eller anti-realistisk ontologi 
følger en forståelse af, at der ikke er nogen virkelighed bag om virkeligheden, men at virkeligheden 
består i fremstillingen af denne virkelighed (Collin 2003: 247). Den ontologiske anti-realisme kan 
blandt andet anes i følgende citat fra Henning Salling Olesen: 
Det følger desuden af disse betragningsmåder og af den foregående relativering af 
professionsbegrebet, at professionalisering og afprofessionalisering er usamtidige 
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og uhomogene processer, der afhænger af forskellige arbejdsområders og arbejds-
delingers udvikling (…) (Olesen 2004: 138) 
Det er altså ifølge Olesen utænkeligt at kunne begribe, hvad profession ”er” for en overordnet stør-
relse, da det er præget af uhomogenitet og usamtidighed. Han skriver således også om det, man 
kunne kalde ”doing professions”, hvilket kan forstås som, at profession konstrueres gennem konkre-
te og sociale handlingssammenhænge og hverdagspraksisser (Olesen 2004: 124). Dette skift hen 
imod en mere konstruktivistisk forståelse af professioner beskrives og anerkendes yderligere af 
Hanne Marlene Dahl (2005). 
 
Endnu et eksempel på en konstruktivistisk inspireret ontologi står Bettina Dybroe (2005: 231) for, 
idet hun beskriver, hvordan den nye pædagogiske professionsrolle ’den reflekterende pædagog’ er 
en rolle, som gradvist er blevet konstrueret gennem bestemte samfundsmæssige forandringer og 
aktører i feltet. Her afvises idéen om, at professioner skulle besidde nogle iboende og aprioriske 
egenskaber eller karakteristika, hvilket altså erstattes med tanken om, at profession hele tiden kon-
strueres og rekonstrueres gennem samfundsmæssige, subjektive, diskursive og politiske processer. 
Ligeledes refererer Stephen Carney i De Professionelle til den kritisk teoretiske professionsforsker 
John Smyth, der skriver om, hvordan vi konstruerer vores syn på verden og vores erfaringer gen-
nem brug af metaforiske figurer, hvorved han eksempelvis præsenterer nogle bud på, hvordan læ-
rerprofessionen og lærernes rolle bliver forstået i samtiden og kan/bør forstås (Carney 2004: 113; 
Smyth 2005: 212). Han beskriver, hvordan lærere i dag på grund af moderniseringen forstås som 
‘teknikere’. Det vil sige, at lærerne er reduceret til at “(...) supervise the last operational stage, the 
methodical insertion of ordered facts into the students mind (Scheffler i Smyth 2005: 213). Pointen 
er her, at lærerne og lærerprofessionen ikke er ‘teknikere’, men at det sådan de er blevet konstrueret 
i den nutidige politiske kontekst, og at det får indflydelse på deres arbejdsbetingelser og selvforstå-
elser. Denne metaforiske figur er dog genstand for en mere eller mindre kontinuerlig rekonstruktion 
gennem de politiske, videnskabelige og professionsinterne diskurser herom.   
 
I dette projekt arbejder vi – i tråd med ovenstående beskrivelse af de generelle videnskabsteoretiske 
tendenser i den nyere professionsforskning – med en socialkonstruktivistisk inspireret tilgang til 
professionsbegrebet, og derudover nærer vi som sagt en stor interesse i at forstå, hvilke betydninger 
der produceres i det konkrete og lokale samarbejde mellem lærer- og pædagogprofessionerne. Den-
ne videnskabsteoretiske forståelse kombineret med denne erkendelsesinteresse kan siges at falde ind 
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under det professionsperspektiv, der af Anders Molander og Lars Inge Terum i Profesjonsstudier 
betegnes som et ’interaktionsperspektiv’ (2008). 
Professioner i et interaktionsperspektiv 
Dette perspektiv er karakteriseret ved en sprogpragmatisk forståelse af sociale interaktioner, hvor 
sproget og interaktion forstås som en social praksis. Man fokuserer altså på sproget som handlende 
frem for blot deskriptivt og konstaterende. Sproget anskues som en social deltagerform, hvori socia-
le betydninger og identiteter skabes og udfoldes (Molander & Terum 2008: 368).  
 
Inden for interaktionsteori står Erving Goffmans rolleteori som et helt centralt og klassisk perspek-
tiv, og derfor er han også en del af Molander og Terums præsentation af denne interaktionsfokuse-
rede professionsforskning. Rolleteorien er kort sagt idéen om, at vi i forskellige sociale situationer 
indtager forskellige roller. Goffman benytter sig af skuespil og scener som metaforisk forståelses-
ramme for social interaktion, idet han mener, at man “spiller” en rolle. I et professionsperspektiv 
betyder det altså et fokus på, hvordan eksempelvis lærere og pædagoger spiller deres respektive 
“professionsroller” gennem interaktion (Molander & Terum 2008: 371). Der ligger imidlertid nogle 
ontologiske implikationer for forståelsen af identitet og selv i Goffmans rolleteori, som ikke stem-
mer overens med vores egen videnskabsteoretiske udgangspunkt. Dette vil vi komme ind på i næste 
afsnit, da det er årsagen til, at vi ikke arbejder med Goffmans rolleteori i det projekt på trods af vo-
res interesse for interaktionen mellem professionsudøvere.   
 
Et andet interaktionsperspektiv er det diskursive. I forhold til professionsforskning betyder det, at 
man udforsker, hvordan man inden for professionelle og institutionelle områder kan se bestemte 
diskurser. Derudover rettes opmærksomheden mod, hvordan de professionelle og institutionelle 
diskurser bliver bragt i spil i konkrete praksisser, hvori professionsudøvere interagerer. Det er dog 
nødvendigt at afklare, at al samtale som foregår i institutionelle rammer ikke af den grund behøver 
at være udtryk for institutionelle diskurser. På samme måde behøver det ikke være et udtryk for en 
professionel diskurs, blot fordi to personer med professionel status samtaler. Forskere på dette om-
råde ekspliciterer, at der ligger klare forståelser og kendetegn for, hvornår man kan siges at tale ud 
fra en eksempelvis institutionel diskurs og ikke blot fører en ordinær samtale (Molander & Terum 
2008: 371). Institutionelle diskurser er underlagt en specifik afgrænsning for, hvordan man kan del-
tage i sådanne diskurser. Disse diskurser må nemlig knyttes til typiske institutionelle procedurer, 
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forståelsesformer og handlebetingelser. De kategorier, som de professionelle handler ud fra, forstås 
som hørende deres institution til og ikke som den specifikke persons ejendom – derimod ses denne 
praksis som kollektiv og som vigtige redskaber for det professionelle arbejde (Molander & Terum 
2008: 375). I tilfældet af, at to forskellige professioner skal samarbejde, kan der være et problem i, 
at de arbejder ud fra forskellige professionsdiskurser og institutionelle praksisformer. Problemet kan 
opstå, når de skal klarlægge hvilke professionelle diskurser eller rationaler, der skal være grundlæg-
gende for etableringen af det videre professionelle samarbejde (Molander & Terum 2008: 375). 
 
I dette projekt kan vi som sagt ligeledes karakteriseres som havende et interaktionsperspektiv på 
professioner, idet vi arbejder med praksissamarbejdet mellem lærere og pædagoger på Engtofte 
Skole. Vi indtager imidlertid et interaktionsteoretisk perspektiv, der ikke umiddelbart berøres i Mo-
lander og Terums skitsering af interaktionsforskning i professioner, idet vi anvender den nyere ret-
ning ’positioneringsteori’. Denne anvendes dog først konkret i projektets del 5, efter at vi har analy-
seret, hvilke betydninger der konstrueres i interaktionen med og mellem professionsudøverne. Føl-
gende redegør vi kort for denne teori. 
Positioneringsteori 
I positioneringsteori beskæftiger man sig primært med, hvordan vi som mennesker positionerer os i 
forskellige situationer gennem det verbale sprog. Positioneringer er noget, der sker i samspillet mel-
lem mennesker og kan derfor siges at være relationelle. Man kan ved brug af denne teori anskue, 
hvorledes man positionerer sig selv og andre gennem sine sproglige handlinger. Man arbejder med 
en forståelse af, at mennesker udtrykker sig ud fra den position, som flertallet af de andre tilstede-
værende mener, at det bestemte menneske kan agere ud fra. Denne kategori tillader mennesket at 
sige eller gøre på en særlig måde og kaldes en ’position’. Gennem udforskningen af, hvilke positio-
ner der bliver forstået som godkendte, bliver det også muligt at sætte fokus på, hvorledes disse kon-
tinuerligt reproduceres eller rekonstrueres i den sociale interaktion. Og netop denne idé om, at posi-
tioner ikke er statiske eller faste entiteter adskiller den fra Goffmans førnævnte rolleteori, idet hans 
teori indebærer en ontologisk forståelse af, at der er noget, en iboende personlighed eller et selv, 
bag om de roller, som vi spiller. I modsætning hertil indebærer positioneringsteorien i højere grad, 
at subjektet konstitueres gennem de positioner, det indtager, og man arbejder således ud fra en anti-
essentialistisk ontologi.  
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Positioneringsteorien præsenterer en såkaldt positioneringstrekant, som hjælper til at klarlægge tre 
klare distinktioner ved dette analytiske redskab, og som giver et overblik over de centrale forståel-
ser i denne teori (Harré & Sloccum 2002: 106). Denne trekant består af følgende elementer: 1) Posi-
tioner, 2) handlinger og 3) narrativer. Grundtanken bag det første element, positioner, er som tidli-
gere beskrevet, at vi som mennesker altid er indlejret i en eller flere bestemte positioner i en given 
social situation. Denne position medfører nogle mere eller mindre alment anerkendte rettigheder og 
pligter, som til enhver tid er til forhandling. Det er dog vigtigt at påpege, at disse rettigheder ikke 
nødvendigvis er af juridisk karakter. Eksempelvis er det ikke alle lærere, der positionerer pædago-
gerne som havende rettighed til en plads i folkeskolen på lige fod med lærerne på trods af, at de 
”juridisk” set har retten til det. Pointen er imidlertid, at denne rettighed altid kan forhandles i en 
social situation. På samme måde knyttes der forskellige pligter til givne positioner. Det helt essenti-
elle her er, at disse rettigheder og pligter kontinuerligt rekonstrueres eller manifesteres gennem so-
cial interaktion – men i og for sig også på strukturelt og samfundsmæssigt plan, hvilket umiddelbart 
ikke er positioneringsteoriens konkrete erkendelsesinteresse. Alligevel giver det mening at forstå 
disse positioner som indgående i et interrelationelt forhold med samfundsmæssige, institutionelle og 
professionelle diskurser. 
 
Det næste element i trekanten er handlinger. I vores beskæftigelse med positioneringsteorien har vi 
fokus på de sproglige handlinger. I ovenstående afsnit afklarede vi, hvorledes man kunne være posi-
tioneret i en specifik position, men i dette andet punkt er fokus på, hvordan man positionerer en 
anden eller sig selv gennem sproget. Her skal det endnu engang klargøres, at denne position altid 
potentielt set er til forhandling. For eksempel kan en pædagog, som er utilfreds med sin position i et 
lærer- og pædagogteam, ved at føle sig underlagt lærerne, forsøge at positionere sig anderledes gen-
nem sit verbale sprog. Dette kan ske ved, at pædagogen taler på en måde, der positionerer ham selv 
som værende mere kompetent end læreren eller ved at positionere læreren som svag. Dette er et 
eksempel på, hvordan man gennem verbal handling kan afstedkomme både at positionere sig selv, 
men også andre, gennem sproget.  
 
Den sidste del af positioneringstrekanten er narrativer (‘story lines’ på engelsk ved Harré & Slo-
cum). Denne del af trekanten udspringer fra en tese om, at alt efter hvordan vi er positioneret, så vil 
vi som mennesker tillægge begivenheder mening ved at gøre dem til en del af et narrativ. Ved ek-
sempelvis at fremanalysere narrativerne om det nye samarbejde hos deltagerne i vores interviews, 
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vil det samtidig være muligt at sige noget om, hvordan de er positioneret. I praksis vil det sige, at en 
lærer og en pædagog kan have forskellige narrativer om, hvorvidt de føler, at den nye skolereform 
er en succes eller ej, fordi de er placeret i hver sin position med hver deres optik (Harré & Slocum 
2002: 106).  
 
Afslutningsvis vil vi pointere, at vi i dette projekt udelukkende ønsker at se nærmere på det verbale 
sprog og dets positioneringsmuligheder. Vi er bevidste om vores fravalg af de andre kommunikative 
metoder såsom kropssprog og fysiske handlemåder og begrunder det med, at det metodisk repræ-
senterer en meget udfordrende opgave at arbejde med eksempelvis kropssprog, da det er svært at 
dokumentere på samme måde som det verbale, der kan optages. Det er derfor ikke en underkendelse 
af andre positioneringsformer end den verbale men en metodisk afgrænsning, der ligger til grund 
for dette valg. Vi ser altså på de handlinger og meninger, som produceres, når vi taler. 
Interviewmetode 
Hvorfor interview? 
Med udgangspunkt i positioneringsteori har vi valgt at udføre kvalitative interviews til at undersøge 
vores genstandsfelt. Vi har udført fire interviews med henholdsvis en lærer og en pædagog fra 5. 
årgangs medarbejderteam samt en lærer og en pædagog fra 8. årgangs medarbejderteam på Engtofte 
Skole.  
 
Gennem de udførte interviews er det vores intention at undersøge, hvordan pædagoger og lærere 
italesætter deres samarbejde i folkeskolen, samt hvilke betydninger der konstrueres i den sammen-
hæng. Yderligere er det vores intention at undersøge, hvordan de med udgangspunkt i hver deres 
professionsforståelse positionerer sig selv og hinanden i professionsmødet. Derfor ser vi kvalitative 
interviews som en hensigtsmæssig metode, da vi netop ved brug af denne, har mulighed for at un-
dersøge disse forhold gennem interviewpersonernes italesættelse af deres hverdagslivssammenhæn-
ge og professionsforståelser. At vi har valgt enkeltmandsinterviews og ikke fokusgruppeinterviews 
kan måske skabe undren i forhold til positioneringsteorien som vores analytiske greb, men her er 
det vigtigt at forstå, at positionering ikke kun forekommer i det fysiske møde med den, dem eller 
det, som positioneringen relaterer sig til. Der kan fremanalyseres positioneringer i alle menneskeli-
ge handlinger; kropslige som verbale, alene eller i social interaktion, materielt som mentalt osv. 
Derudover ønskede vi at snakke med lærerne og pædagoger i en kontekst, hvor deres relationer til 
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deres kollegaer ikke fik en lige så fremtrædende indflydelse på interviewets indhold, og derfor valg-
te vi enkeltmandsinterview.  
 
Det er vigtigt at tydeliggøre, at vi med vores videnskabsteoretiske udgangspunkter forstår den vi-
den, vi producerer gennem vores interviews, som en viden der er socialt konstrueret i samspillet 
mellem os som interviewere og interviewdeltagerne. Dermed ser vi den producerede viden som 
relationel, kontekstuel og diskursiv, da den konstrueres under interviewet (Kvale & Brinkmann 
2009: 72). Vores erkendelse af, at vi som forskere er med til at konstruere den viden, som udgør 
vores empiri, er et vigtigt element i dette projekt, og vi vil derfor i afsnittet ‘Forskerposition’ uddy-
be dette ved at se nærmere på vores position og positionering som forskere i det konkrete projekt.  
Observationer 
For at kvalificere vores interviews har vi valgt at udføre to observationer forinden interviewene. Vi 
har valgt at observere et teammøde på hvert af de to valgte teams på Engtofte Skole, for derigennem 
at få en forståelse for den kontekst vi undersøger, samt at observere hvordan de italesætter deres 
samarbejde, og hvordan de positionerer sig i dette møde mellem professionerne. Vores intention har 
været at underbygge vores interviews ved at basere vores interviewguide på disse observationer – vi 
bruger derfor observationerne aktivt i vores interviews, da vi under interviewene spørger ind til, 
hvordan interviewpersonerne forstår konkrete hændelser fra teammøderne. 
Interviewtematikker og -guide 
De valgte interviewtematikker bygger primært på observationerne fra teammøderne samt den teore-
tiske viden, vi har tilegnet os i det indledende arbejde med dette projekt. Vi har altså forsøgt at til-
egne os en forhåndsviden om genstandsfeltet for at underbygge og kvalificere vores interviews 
(Kvale & Brinkmann 2009: 125). Yderligere er der i vores projektgruppe to pædagoger og en lærer, 
som med deres viden og erfaring bidrager med en forforståelse. Dette ser vi som en styrke i udar-
bejdelsen af interviewguide, interviewtematikker og konkret under udførelsen af interviewene. 
  
Vi har valgt en semistruktureret interviewguide med tre udvalgte tematikker, hver med 2-4 tilknyt-
tede spørgsmål samt dertilhørende underspørgsmål (Bilag 1). Spørgsmålene er udarbejdet som et 
udgangspunkt for interviewene, men da vi ønsker at gøre plads til interviewpersonernes egen itale-
sættelse af, hvad der er betydningsfuldt i deres arbejdslivssammenhænge, så beror de konkrete 
spørgsmål på de interviewedes svar, og de retninger som åbner sig i interviewet (Kvale & Brink-
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mann 2009: 151). Derfor har vi også valgt at indlede vores interviews med at introducere vores pro-
jekt og den overordnede tematik for interviewene men samtidig tydeliggøre vigtigheden af, at inter-
viewpersonen ikke skulle føle sig låst til emnet og gerne må inddrage tematikker, som denne finder 
betydningsfuldt – dette gjorde vi ud fra en forståelse af, at interviewpersoner ofte vil forsøge at 
snakke om det, som de forventer, at forskerne gerne vil vide noget om, hvilket kan blokere for andre 
og ellers centrale betydninger. 
Etiske overvejelser 
Vi er opmærksomme på, at vi som forskere har et etisk ansvar, som vi må leve op til, når vi vælger 
at inddrage en konkret institution og dennes medarbejdere i vores projekt (Kvale & Brinkmann 
2009: 86). Vi har derfor været opmærksom på at indhente samtykke fra både ledere og medarbejde-
re i de valgte teams, således at de under både observationer og interviews var klar over projektets 
formål (Kvale & Brinkmann 2009: 89). I denne forbindelse var det vigtigt for os, at de var informe-
ret om det overordnede tema, men samtidig havde vi også et ønske om, at de ikke lod sig dirigere 
for meget af denne information, da vi som nævnt tidligere, gerne ville havde dem til at italesætte 
det, de fandt betydningsfuldt – også selvom dette kunne indebære andre betydningssammenhænge, 
end hvad der havde relevans for profession (Kvale & Brinkmann: 90). Samtidig beror vores valg af 
interviewpersoner ud fra et princip om frivillighed og motivation for deltagelse i projektet (Kvale & 
Brinkmann 2009: 89). Yderligere er både skolens navn og involverede medarbejdere anonymiseret, 
da det er vigtigt for os at skabe nogle vilkår, hvor de føler, at de kan tale uden frygt for arbejdsmæs-
sige konsekvenser (Kvale & Brinkmann 2009: 91-92).  
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DEL 2 – TID SOM BETYDNINGSKONSTRUKTION 
Tid! Jeg ville ønske, at der var mere tid i døgnet lige nu, fordi der er en del nyt. Og 
når man lærer noget nyt, så skal man bare bruge noget ekstra tid, før det er indar-
bejdet eller automatiseret. Så jeg synes hele tiden, at jeg er sådan en lille smule 
bagefter i tid. 
Nu hvor vi har kortlagt vores metodologiske tilgang, vil vi i projektets kommende dele arbejde med, 
hvilke betydninger der konstrueres i samarbejdet mellem lærerne og pædagogerne på Engtofte Sko-
le. Dette indebærer, at vi her i projektets anden del sætter fokus på ‘tid’ som en hel central betyd-
ningskonstruktion i dette samarbejde. Vi undersøger altså, hvordan og hvilke betydninger, der kon-
strueres med tid som tematisk omdrejningspunkt. Beslutningen om indledningsvist at tage fat på tid 
som betydningskonstruktion grunder i vores oplevelse af, at tid var det mest omfattende samtaleem-
ne og diskussionspunkt i samtlige fire interviews med lærerne og pædagogerne samt observationer-
ne af teammøder. Dette eksemplificeres i det indledende citat fra læreren Mia, hvor hun bliver 
spurgt, om hun med ét ord kan beskrive, hvad der aktuelt fylder mest i hendes arbejdsliv. Mia er 
imidlertid langt fra den eneste af de fire interviewdeltagere, der udtrykker, at tid er blevet et nær-
mest altoverskyggende tema i deres arbejdsliv.  
Den objektive tidsforståelse, lukkede konklusioner og Maggie Maclures ”Andet” 
Først og fremmest bør vi dog præcisere, hvad vi forstår ved ’tid’. Én måde at forstå tid på, er ved at 
se det som et geofysisk fænomen, hvor tid relaterer sig til jordens rotationscyklus (Christensen 
2012: 32). Her forstås tid som et objektivt fænomen, der ikke er påvirket af den menneskelige be-
vidsthed. Sekunderne, minutterne, timerne tikker ustoppeligt afsted uafhængigt af, hvad vi foretager 
os eller tænker om tid. Dette perspektiv på tid kan betegnes som det ’newtonske tidsbegreb’, hvor 
tid er ”sand” og tømt for indhold (Holt et al. 2013: 25).  
 
Denne forståelse er i følge vores overbevisning ikke helt tilstrækkelig i forhold til at forstå, hvad der 
er på spil i samarbejdet mellem lærerne og pædagogerne på Engtofte Skole. Vores forståelse af tid – 
uden at forkaste tanken om, at der også er en objektiv tidcyklus – indebærer, at tid samtidig må un-
dersøges ud fra en form for fænomenologisk inspireret tankegang, hvor tid i lige så høj grad ”er” i 
subjektets oplevelse af dette fænomen. Denne form for tid kan beskrives som relativ, oplevet og 
hverdagslig (Holt et al. 2013: 25), hvilket vi ser som en meningsfuld forståelse i forhold til vores 
empiri, fordi det er tydeligt, hvordan de fire interviewdeltagere til en hvis grad har divergerende 
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oplevelser af tiden. Vi kan således sagtens konkludere, at de alle er enige i, at der ikke er ”nok” tid 
– ud fra den objektive, cykliske tidsforståelse – men denne konklusion lukker på uheldig vis af for 
nuancerne og flertydighederne i deres oplevelser af tiden. Desværre er der en tendens til i medierne 
netop at fremhæve denne konklusion; at lærerne og pædagogerne mangler tid. Punktum, slut. Hvil-
ket i sig sig selv ikke er en ubegrundet konklusion – blot en simplificeret en af slagsen, hvilket re-
sulterer i en uhensigtsmæssig ”lukning” af vores kollektive forståelser af lærer- og pædagogsamar-
bejdet samt den nye folkeskolereform. Det er en sådan form for lukning, vi vil forsøge at undgå i 
vores arbejde med empirien, hvilket bunder i en inspiration fra Maggie MacLure og hendes post-
moderne begreb om det ’Andet’. Det Andet relaterer sig til dét, der også altid er tilstede udover de 
erkendelser, som vi rationelt og analytisk ofte kommer frem til – her tænker MacLure på det irratio-
nelle, flertydige, konfliktende og skæve. Postmodernismen karakteriseres blandt andet af MacLure 
som en båret af en søgen efter ”(...) how method might resist, rather than collude with, the rage for 
closure that animates contemporary policy.” ligesom hun kritiserer den kvalitative forskning: 
”Qualitative method, despite its aspirations to openness, nuance and multiple perspectives, and its 
repudiation of the patriarchal assurance of positivism, still inclines towards closure.” (MacLure 
2006: 224). Når vi inddrager MacLure og postmodernismen her, skal det imidlertid ikke forstås 
sådan, at vi i dette projekt fuldstændigt undgår denne ovenstående, kritiserede lukningstænkning 
eller arbejder ud fra et gennemført postmoderne perspektiv. Begrebet om det Andet repræsenterer i 
højere grad et ønske om og en bestræbelse på at stille spørgsmålstegn ved vores egne konklusioner 
end et metodisk løfte, og det må være op til læseren at stille os til regnskab for denne stræben. 
Det ’miserable grin’ og tidspres 
At tid fylder meget i både lærernes og pædagogernes arbejdsliv sprang os første gang i øjnene, da vi 
deltog i observationer af to af deres ugentlige teammøder. Disse teammøder har Engtofte Skole gi-
vet dens medarbejdere som et ekstra tidsrum, hvor de kan diskutere pædagogiske problemstillinger, 
planlægning osv., hvilket læreren Lina fortæller om her: 
(...) vi er jo heldige på Engtofte Skole, at vi har fået lov at få det, der hedder en 
”teamdag”, hvor man køber os alle sammen fri af skemaet og sætter vikarer på. Så 
har vi en hel dag til at sætte os ned og sige: ”Okay, hvad kan vi gøre godt for tema-
et nu. Hvad er det vi gerne vil arbejde med fremover?” Fordi det er der ikke tid til i 
hverdagene, og vi har også skemalagte teammøder hver uge. Det er også en kæmpe 
fordel. 
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Ved disse teammøder observerede vi, at tid blev tillagt en stor betydning. Blandt andet observerede 
vi, hvordan flere teampersoner lavede, hvad der kunne betegnes som et ’miserabelt grin’ i situatio-
ner, hvor der blev snakket om ting, der var tidskrævende. Konkret kan nævnes en situation, hvor 
den tilstedeværende faglige leder, inden hun skal til at forlade mødet før tid, bringer et forestående, 
frivilligt kursus på dagsordenen og opfordrer teampersonerne om at forholde sig til, hvorvidt de vil 
deltage. Her kunne vi ane dette miserable grin i form af, at flere af teampersonerne kiggede ned i 
bordet, mens de smilte stille for sig selv, hvilket vi umiddelbart forstår som en sarkastisk reaktion 
på forslaget om at deltage i et kursus, der kun vil tage mere af den tid, de ikke oplever sig som væ-
rende i besiddelse af.  
 
En yderligere observation består i, at tid ikke kun manifesterer sig som den dominerende betyd-
ningskonstruktion i teampersonernes kritik af manglen på samme. Ligeledes kommer tid nemlig hos 
en af lærerne, Astrid, og i teamet til at fremstå som succeskriterie i evaluering af afholdte begiven-
heder. Da teamet evaluerer et tiltag kaldet ”Den Gamle Skole”, hvor eleverne skulle opleve, hvor-
dan det var at gå i skole i gamle dage, udtaler den nævnte lærer, at tiltaget havde været meget posi-
tivt, fordi det ikke havde ”taget fire uger” at planlægge. Det havde været været tidseffektivt og mu-
ligt at planlægge uden at ”knokle sig ihjel”, hvilket de andre teampersoner gav hende ret i. På den 
måde bliver tid ligeså et regulerende kriterium for, hvornår et tiltag kan forstås som succesfuldt eller 
ej. Det er vigtigt at påpege, at det ikke virker til at være et specielt lærerfænomen at føle tidspres så 
som Astrid og Mia, men at også pædagogerne bidrager til denne italesættelse og forståelse af tiden 
som presset, hvilket kommer til udtryk i følgende citat af pædagogen Mads: 
Der er ikke nok tid. Så skal vi sidde og bruge personlig fritid på at ringe eller skrive 
mails til hinanden hele tiden. Vi skal også have noget liv ved siden af. Der er også 
mange kurser og mange ting, der ligesom kører på det forkerte spor (...) 
Dette tilslutter en anden pædagog, Jonas, sig: ”Ja der er blevet meget mere travlt, end der var før, 
og set fra et klubpædagogssynspunkt, så er der også blevet rigtig travlt.” 
 
At tid er en gennemgående og dominerende betydningskonstruktion i samarbejdet og teamarbejdet 
er en konklusion, som vi ikke har tænkt os at bruge mere tid på at argumentere for i fare for banali-
tet. Konklusionen kan som sådan afslutningsvist illustreres ved, at tid nævnes i alt 83 gange fordelt 
over de fire interviews. Det interessante ved denne konklusion ligger i høj grad i, hvordan den 
stemmer uoverens med vores forudindtagede tro på, at det var det forholdsvis nye professionsmøde 
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mellem lærere og pædagoger, der ville tilskrives primær betydning i vores empiri – frem for ’tid’. 
Det forholder sig dog ikke sådan, at mødet mellem lærer- og pædagogprofessioner ikke tillægges 
betydning i vores empiri. Det gør det, men altså bare ikke i samme omfang, som vi havde forventet. 
Dette er årsagen til, at vi har valgt at tildele ’tid’ og ’autonomi’1 en analytisk forrang, hvorefter vi 
imod slutningen af projektet beskæftiger os med, hvordan professionsudøverne positionerer sig og 
professionspositionerne konstrueres i dette spændingsfelt af tid og autonomi som betydelige tema-
tikker.  
 
I de kommende afsnit præsenterer vi en række narrativer om tid og tidspressets betydning, som vi 
har fremanalyseret i forbindelse med empirien. Disse narrativer konstekstualiseres på teoretisk vis i 
projektets tredje del ”Administrativ autonomi”.  
Tidspresset som fritidsreducerende 
I vores empiri ser vi det først og fremmest muligt at fremanalysere to centrale, negativt ladede nar-
rativer i form af ”tidspresset som fritidsreducerende” og ”tidspresset som kvalitetsreducerende”.  
Det første, ”tidspresset som fritidsreducerende”, er allerede eksemplificeret i førnævnte citat fra 
Mads om, at de også skal have et liv ved siden af arbejdet, samt at de kan være nødt til at bruge per-
sonlig tid på at udføre visse arbejdsopgaver. Derudover fortæller Mads også om, hvordan han ser 
sig nødsaget til at tage skolerelaterede arbejdsopgaver med hen i arbejdet i fritidsklubben, hvilket 
betyder, at tidspresset ikke udelukkende har konsekvens for fritiden men også for pædagogens tradi-
tionelle arbejdsområde i klubregi: 
Jeg kunne ihvert fald godt bruge mindst seks [timer mere] om ugen, både til forbe-
redelse, til klubarbejdet, men også til skolen. Jeg er nødt til at gøre nogle [sko-
le]ting over i klubben, og så skal jeg også prøve at inddrage medlemmer2 i det, men 
hvis det er nogle bestemte organisatoriske ting med skema eller skrive breve ud til 
forældre på Intra eller lave noget Facebook-opslag eller noget andet. Det er noget, 
der tager tid, og det er svært at inddrage medlemmer, fordi man måske skal sidde 
og gøre det lidt for sig selv. 
At der bliver brugt fritid på arbejde fremkommer yderligere implicit, når Jonas forklarer, at han i sit 
team har været heldig at undgå lærere, der siger ”arbejdstidsregler, fagforening, vi må kun.” Altså, 
                                                 
1 Som behandles i del 3 af projektet 
2 Term for klubbens børn 
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lærerne i hans team overholder ikke reglen om ikke at måtte arbejde over 37 timer ugentligt og ta-
ger ligesom Mads arbejdet med sig hjem. Lina beskriver dette som en generel og samtidig upopulær 
tendens blandt medarbejderne på Engtofte Skole, som hun også selv er en del af: 
Jamen, fordi så er jeg jo bare en skruebrækker, som… Og det gør jeg også [selv]. 
Det siger vi ikke højt for... Det er jo det, der er så super paradoksalt, ik’. At vi går 
jo hjem og forbereder os, fordi vi har jo trods alt… Vi føler jo et kæmpe ansvar for 
de her børn. Vi kan jo også godt lide vores arbejde. Jeg har da ikke lyst til at stille 
mig op og sige: ”Nårh men jeg havde ikke tid til at forberede mig, så I sætter jer 
bare og læser lidt i et Anders And-blad.”  
Tidspresset som kvalitetsreducerende 
Apropos idéen om at sætte elever til at læse Anders And-blade, så omhandler det andet negativt 
ladede narrativ tidspressets betydning for lærernes oplevelse af at kunne levere kvalitetet i deres 
arbejde, hvilket Jonas kommer ind på i følgende citat: 
(...) jeg har svært ved at se lige nu, hvor det kan lade sig gøre at effektivisere, så vi 
kan frigive den tid, det både kræver, at kunne have i samtaler med eleverne og 
styrke dem på den måde, og også styrke samarbejdet og gøre undervisningen mere 
interessant, mere tværfaglig, mere teamstruktureret. Det kræver efter min overbe-
visning mere tid (...) 
Ligeledes indrømmer Mia let grinende, at hendes undervisning måske ikke er så kreativt indrettet, 
som hun kunne tænke sig, da vi spørger hende, hvilke opgaver der ikke kan nås: 
Altså ja, nu siger jeg noget. Ej, det er måske i de der forberedelser af timerne, altså 
man kan sige, at nogle af forløbene har jeg haft før, ik’. Altså nu har vi et avispro-
jekt og noget med nyhedsjournalistik, så måske skøjter jeg lidt let hen over, hvor-
dan nyhedstrekanten er opbygget, og hvilke kildeformer der er og sådan noget. Og 
det tror jeg måske godt, at jeg kunne have forberedt på en lidt mere kreativ og 
spændende måde for eleverne, hvor det måske bliver lidt mere hurtigt, at jeg bruger 
det jeg har brugt før. Jeg kunne godt være mere kreativ måske og lave en eller an-
den leg med det eller gå ud og klippe nogle kort, og så skulle de ud og se det, eller 
et eller andet, så de lærer det på en sjovere og spændende måde. Nu bliver det så-
dan lidt; man kører det der Powerpoint-show man havde. Så er det det, man tager 
frem, hvis man ikke når det. 
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Mia påpeger her tidspresset som havende indflydelse på hendes overskud til at forberede undervis-
ningen på en original facon, og at tidspresset kan resultere i en søgen efter de ”nemme” løsninger i 
det faglige arbejde med planlægning af undervisning. Disse nemme løsninger består således i gen-
brug af tidligere undervisningsmateriale og -forløb. Det vil sige, en orientering mod rutiniseret og 
udifferentieret undervisning. Læreren Lina, har en endnu mere ”mørk” forståelse af tidspressets 
betydning for kvaliteten af skolearbejdet: 
(...) når vi siger, at når det går ud over børnene det her, så er det nok fordi, det går 
ud over børnene. Hvis I pålægger os at arbejde så meget mere, men fratager os mu-
ligheden for at forberede den gode undervisning, jamen så bliver undervisningen 
ikke god. Så får vi simpelthen en forringet folkeskole. 
Det er tvivlsomt, hvor mange ord, der behøves knyttes til dette citat, da det er ret tydeligt, at tids-
presset her forstås som havende en graverende konsekvens for børnene i folkeskolen – en forståelse 
der yderligere suppleres med hendes vurdering af, at eleverne kommer ud på den anden side af fol-
keskolen som et dårligere ”produkt”, end de kunne have været.  
Tidspresset og pessimismens ”Andet” 
De to foregående, fremskrevne narrativer hænger umiddelbart meget godt sammen med den offent-
lige diskurs om arbejdet i folkeskolen efter den nye reform, men vi oplever samtidig nogle flerty-
digheder i forhold til vores empiri. Den opmærksomme læser har formentlig lagt mærke til den di-
vergerende grad af pessimisme i vores ovenstående fremskrivning af interviewdeltagernes oplevel-
ser af tidspressets betydning for den faglige kvalitet i deres arbejde. Specielt Mia og Lina repræsen-
terer sådan to forskellige grader af pessimisme, hvilket vi føler, er vigtigt at eksplicitere, da vi ellers 
kommer til bidrage til en dikotomitænkning, hvor man som lærer eller pædagog i forhold til folke-
skolereformen og arbejdstidsreglerne enten er pessimistisk eller optimistisk, modstander eller til-
hænger. Mias italesættelse af tidspressets betydning for den faglige kvalitet forstår vi som en hel del 
mindre pessimistisk end Linas, da hun ikke umiddelbart går udover den nutidige situation ved at 
udtale negative forventninger til den fremtidige konsekvens. Derudover bunder denne forståelse i 
Mias afslappede og smilende adfærd på dette tidspunkt i interviewet samt hendes hyppige brug af 
styrkemarkøren ”måske”, der bidrager til at reducere alvoren i hendes italesættelse. Der er altså tale 
om forskellige nuancer af pessimisme – eller i andre tilfælde endda en form for ikke-pessimisme 
hos Mia: ”Men jeg er skam ikke pessimistisk. Jeg synes, at der er en masse gode idéer. Jeg bruger 
bare meget tid, kræfter i hjernen, jeg synes, at man bliver meget træt på at lære de her nye ting, 
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ik’.” Mia kan i vores perspektiv med god grund forstås som et udtryk for den hidtil fremskrevne 
pessimismes Andet, idet hun på mange måder repræsenterer solstrålen, der bryder i gennem det 
regnskysfyldte, grå himmelbillede.  
 
Det skal dog ikke forstås sådan, at tidspres ikke også italesættes af Mia som problematisk eller ud-
fordrende, hvilket vi allerede har vist med citatet om, at tid er det væsentligste begreb i hendes ar-
bejdsliv lige nu, samt at hun ville ønske, at der var flere timer i døgnet. Kodeordet her er højst sand-
synligt det ovenstående ord ”udfordrende”, fordi der i Mias italesættelse af tidspresset virker til at 
ligge en optimistisk fremtidsudsigt, ligesom hun også sætter ord på, at hun også finder de nye ar-
bejdsopgaver interessante: ”Så jeg synes hele tiden, at jeg er sådan en lille smule bagefter i tid. 
Men samtidig så synes jeg jo også, at det er interessant, og jeg har ikke lyst til at skøjte hen over de 
der opgaver.” ”De der opgaver”, som Mia her snakker om, relaterer sig til de nye administrative 
opgaver så som den nye kontaktvoksen-ordning, hvor man ikke længere er ”klasselærer”. Det bety-
der, at der ikke længere er én lærer, der er ansvarlig for en hel klasse, men at der i stedet tildeles én 
lærer eller pædagog som kontaktvoksen for 4-6 elever på tværs af klasser, og som derefter er an-
svarlig for at skrive elevplaner og evaluere alle elevens fag sammen med denne og forældrene på 
trods af, at kontaktpersonen ikke selv er underviser på alle af elevens fag. Derudover fortæller hun 
om opgaver så som den selvstændige skemaplanlægning, det nye samarbejde med pædagogerne og 
struktureringen af bevægelsestimer samt det nye understøttende undervisning. Altså alle opgaver, 
der kan ses som tidskrævende – men ikke desto mindre beskrives af Mia som opgaver, hun ikke har 
lyst til at ”skøjte hen over”, fordi de er interessante. Det kan man se som en kontrast til den ellers 
udbredte oplevelse af disse arbejdsopgaver som en byrde og plage, som vi vil komme yderligere ind 
på i projektets næste del, hvor vi skriver om den ”administrative autonomi”.  
 
Vi ser yderligere flertydighed i, hvordan Lina i relation til tidspresset som kvalitetsreducerende taler 
om frygten for, at det ”hele barn” bliver negligeret i tidspresset og et stramt fokus på fagfaglighed – 
fagfaglighed forstået som den fagspecifikke viden, som eleverne gerne skulle indvies i gennem læ-
rerundervisningen: 
 
Det er der, jeg er bekymret; det er, at vi ikke har tid til… barnet. For du bliver jo 
også nødt til at være et helt menneske for at lære noget. Der er jo ikke nogen børn, 
der kan lære noget som helst, hvis det bare er helt ad Pommern til. 
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Denne frygt for at glemme, hvad man kunne kalde den dannelsesmæssige side af folkeskolearbej-
det, er imidlertid modsætningsfuldt og konfliktende med, hvordan Lina tidligere i interviewet ud-
trykker: 
 
(...) de tilfører en ressource, som måske ikke var der på samme måde før. Hvor, det 
er jo det, det fag, understøttende undervisning, kan. Hvor vi før skulle trække fra i 
fagundervisningen, det behøver vi ikke mere. Fordi det bliver dækket i den under-
støttende undervisning af en pædagog, som kan gå ind og lave et forløb, om lige 
specifikt det her. Sådan så jeg som underviser ikke skal stå og vælge, om jeg skal 
følge pensum. Fordi nogen dage, så er det klart, så må man sige: ”Prøv at hør, ud 
med pensum, fordi det her det er vigtigt. Der er en dreng her eller en pige her som 
er rigtig ked af det, og de her børn har rigtig meget brug for at få snakket om, hvor-
for personen er ked af det, eller hvad det er der er sket.” Og det skal man selvfølge-
lig gøre, og så er der alt det andet, som er lige så vigtigt, som er alt det dér, der kø-
rer i drenge-/pigegrupperne, især når man kommer i 5./6. klasse, som der ikke er tid 
til, men så er der så nogen pædagoger, som har tid til at sætte sig ned og lave de her 
forløb i den understøttende undervisning. Så ja, vi har ikke været dårlige før, men 
det er helt klart noget, hvor der er tid til at gøre det bedre, end det var før. 
Det er interessant, hvordan Lina på vores spørgsmål om hendes oplevelse af pædagogernes indtræ-
den i en folkeskolekontekst blandt andet udtaler, at det er ”vildt fedt” og et ”kæmpe plus”. I oven-
stående citat uddyber hun denne vurdering med, at pædagogernes indtræden i folkeskolen resulterer 
i, at der er mere tid til det ”pædagogiske” arbejde med børnene, og at denne tid giver dem mulighed 
for at gøre det bedre end førhen.  
Jamen det kan være på at… de er helt oppe og ringe og er fuldstændig energiske: 
”Jamen prøv og hør, har du behov for lige at løbe fem runder lige rundt om sko-
len?” – ”Ja, det har jeg.” Så løber de fem runder rundt om skolen, og så er de klar 
klokken halv ni. Nu har jeg fået al den her energi… Den dårlige morgen måske… 
Eller et eller andet… Der er en halv time til lige at samle op på de børn, der måske 
har haft en virkelig dårlig morgen eller bare har haft super god morgen – de bliver 
nødt til at fortælle det hele, inden de overhovedet er klar til at koncentrere sig om 
dansk. Så er der den halve times undervisning. Og jeg er ret sikker på, at den sik-
kert ikke er tænkt sådan fra de kloge hoveders side, men den betyder faktisk, at det 
vi skal nå i de fagfaglige timer… eller jeg når i hvert fald lidt mere, fordi jeg har 
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den understøttende undervisning en halv time før. Som ikke er øremærket dansk el-
ler religion, men som er øremærket understøttende undervisning… Så er der tid. 
Denne italesættelse hænger umiddelbart ikke sammen med Linas frygt for at arbejdet med ”det hele 
barn” glemmes, fordi man må antage, at den ekstra tid til det pædagogiske arbejde, som hun nævner 
i ovenstående citater, er et bidrag til netop dette dannelsesmæssige aspekt. Derfor repræsenterer 
ovenstående samtidig den flertydighed, som vi synes er karakteristisk for interviewdeltagernes må-
der at beskrive tidspresset og arbejdet i skolen efter den nye reform – og derfor ønsker vi at tale 
imod en forståelsesmæssig lukning af lærerne og pædagogerne i folkeskolen som blot tidspressede 
og pessimistiske. Vi synes at se både (forskellige grader af) pessimisme, optimisme, usikkerhed, 
spændthed, forvirring, muligheds- samt problemtænkning, hvilket gør en sådan lukning eller ”ord-
ning” af forståelser umulig men samtidig også uønskelig. 
Tidspressets konstruerede karakter 
Ja sådan var det også før skolereformen, men nu er vi jo også bare super opmærk-
somme på det, fordi vi er pressede, vi har meget lidt tid, og vi har rigtig mange 
møder. 
Grunden til at vi indleder dette afsnit med ovenstående citat er, at det bidrager til forståelsen af tid 
som en konstrueret størrelse, hvilket hænger sammen med den forståelse af tid som relativ og ople-
vet, der opereres med i dette projekt. Dette citat er Linas svar på vores spørgsmål om, hvorvidt dette 
tidspres er et fænomen, der er eksklusivt knyttet til arbejdslivet efter den nye folkeskolereform. Ci-
tatet kan således fungere som grobund for en undren omkring, hvorvidt den store fokus samt itale-
sættelse af et tidspres ikke samtidig bidrager til yderligere forstærket oplevelse af dette tidspres, 
eftersom Lina netop udtaler, at det har en betydning, at de ”nu bare er super opmærksomme på det”. 
Man kan altså forstå det sådan, at oplevelsen af tidspres også eksisterede før folkeskolereformen, 
men at denne oplevelse er blevet intensificeret af den omfattende italesættelse af den. Man kan i den 
anledning undre sig over et muligt paradoks i form af; at snakke om tid, tager tid. Både i den objek-
tivt og ”sande” forstand, når dele af teammøderne bruges på diskussion af tidspresset, men i lige så 
høj grad på det oplevede og bevidsthedsmæssige niveau. 
 
Yderligere er det interessant, hvordan behovet for tid i arbejdslivet fremstår som naturligt forankret 
og universelt. Dette vil vi imidlertid gerne stille til diskussion gennem uddannelsesfilosof Robert F. 
Deardens perspektiv på behov som konstruerede. Helt konkret skriver Dearden om ”behov i uddan-
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nelse” og de behov, som man mener, at børn ”har” ud fra et essentialistisk perspektiv. Han sætter 
fokus på, hvordan disse ofte bliver brugt som argument for, hvordan uddannelse skal indrettes med 
henblik på at indfri disse behov. Dette specifikke fokus er som sådan ikke relevant for os, men det 
er Deardens forståelse af behov til gengæld, idet han præsenterer en kritik af den naturalistiske og 
essientialistiske forståelse af behov som iboende og universelle (Dearden 1972: 52). Deardens kritik 
går på, at behov er socialt og historisk konstruerede – han mener således, at et behov altid er af-
hængige af en normativ konstruktion af, hvad man burde besidde eller have. Dette perspektiv er 
interessant for det behov for tid, der kan fremskrives i vores empiri og i folkeskolearbejdet (eller det 
moderne arbejdsliv generelt for den sags skyld). Deardens argumentation for behov som konstrue-
rede tilbyder nemlig en vigtig kontekstualisering af debatten og den offentlige diskurs af tidspresset 
i folkeskolerne. Tidsbehovet kan på den måde ses som normativt forankret i en samfundsmæssig og 
kulturel kontekst. Den normative og konstruerede karakter af behov bidrager til en mere nuanceret 
forståelsramme for, hvorfor eksempelvis Lina og Mia ikke oplever tidspresset på samme måde, end 
hvis man havde anskuet behovet for at have tid i arbejdet som universelt iboende. Lina og Mias 
differentierede behov for tid i arbejdet kan deraf ses som afledt af deres forskellige livshistorier 
(som vi ikke påstår at kende til), de normer, diskurser og kontekster, som de indgår og har indgået i. 
Denne forståelse af tidsbehovet som normativt og konstrueret medfører derfor igen, at man ikke 
”bare” kan konkludere, at lærere og pædagoger er stressede eller tidspressede i deres arbejde – fler-
tydigheder vil undgåeligt forekomme.  
 
Med denne analyse af ’tid’ som den væsentligste betydningskonstruktion hos lærerne og pædago-
gerne på Engtofte Skole, vil vi i den nedenstående del udforske, hvad der i vores empiri fremstår 
som den primære årsag til oplevelsen af tidspres: Den ’administrative autonomi’. 
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DEL 3 – ADMINISTRATIV AUTONOMI 
Autonomiens betydning for professionerne 
Som nævnt i projektets første del, er der i forsøget på at definere en profession en stående diskussi-
on mellem den funktionalistiske professionsteori og den kritiske professionssociologi. Denne dis-
kussion omhandler, hvordan professionerne er opstået, om de overhovedet er aktuelle og på hvilket 
grundlag, de er opstået. Et af de begreber der går igen i denne diskussion er ’autonomi’. Det bliver 
både diskuteret hvilken form for autonomi, professionerne besidder, og hvordan de har tilegnet sig 
den pågældende autonomi. En meget traditionel måde at opfatte professionernes autonomi på er ved 
at kigge på den viden, de besidder. Denne viden er gennem årtier af den funktionalistiske professi-
onsteori blevet oplevet og anset som værende yderst vigtig og værdifuld for samfundet, da professi-
onerne gennem denne viden kan udføre et betydningsfuldt stykke arbejde for samfundet (Laursen 
2004: 21). Da professionerne besidder denne monopoliserede viden, som tilegnes gennem særlige 
uddannelsesforløb, giver det dem en autonomi i forhold til denne samfundsmæssige opgaveløsning, 
hvilket kan ses som en faglig og professionel autonomi i arbejdet. Den professionelle viden ses 
dermed som et værn mod styring. Set ud fra et ’New Public Management’-perspektiv gør dette mo-
nopol på viden og autonomi i arbejdet professionerne til en barriere, da det bliver svært at styre pro-
fessionerne til at lede velfærdspolitikken i den ønskede retning (Larsen 2013: 58). New Public Ma-
nagement er nemlig baseret på en kritik af det offentlige bureaukratiske system, som et system der 
er ustyrligt og ineffektivt. New Public Managements formål er at ændre den offentlige sektor til et 
system af mere konkurrencedygtige og brugerorienterede organisationer med en ”indlejring” i mar-
kedet eller markedsmekanismer (Kamp et al. 2013: 13). 
 
Derfor bliver det ifølge samfundsteoretiker Lars Thorup Larsen et mål for staten at gøre professio-
nernes viden styrbar. Den måde, hvorpå staten forsøger at opnå denne styring af professionerne, er 
ved at bruge evaluering og dokumentering som redskab til styring for derigennem at styre professi-
onernes udøvelse af offentlig politik i en bestemt retning på en så effektiv måde som muligt (Larsen 
2013: 57). Dette ses konkret i forhold til lærerprofessionen og lærernes uddannelse, som i 2000 blev 
til en professionsbachelor. Folkeskolelærer som profession kan ses som havende en lang tradition 
for metodefrihed; altså hvad vi i dette projekt vil kalde ’faglig autonomi’ (Larsen 2013: 51). Indfø-
relsen af en lærerprofessionsbachelor får ifølge Larsen den betydning, at formålet med uddannelsen 
reformuleres til i højere grad at omhandle blandt andet samarbejde, planlægning, udvikling og udfø-
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relse af undervisning samt evaluering. I Undervisningsministeriets ”Bekendtgørelse om uddannelse 
til professionsbachelor som lærer” fra 2007 (jf. §1) står der, at lærerne skal kvalificeres til at kunne 
begrunde og forestå undervisning i forhold til folkeskolens formål. Larsen tolker dette som en over-
flødig formulering, idet lærerne altid har skulle overholde folkeskolelovens mål, og at den i stedet 
kan ses som et tegn på øgede forventning til læreren om at skulle være en loyal statslig bureaukrat 
(Larsen 2013: 52). Dette kan ses som et forsøg på styring af lærerprofessionen, idet lærernes ar-
bejdsproces i teorien bliver mere transparent og ensrettet (Larsen 2013: 54) – hvorvidt det hænger 
sådan sammen i praksis vil vi udfordre i projektets ”Del 4”. I Larsens forstand giver læreruddannel-
sen i så fald ikke umiddelbart en adgangsbillet til autonomi, “(...) da opgraderingen af de videns-
mæssige kompetencer er direkte koblet op på en yderliggørelse af lærernes aktiviteter, således at de 
kan vurderes af andre.” (Larsen 2013: 54).  
Administrativ autonomi som medvirkende til grænseløshed 
”Altså vi har meget stor frihed her (...)” 
 
Når Mia i ovenstående citat ytrer, at de har stor frihed på Engtofte Skole, er det imidlertid ikke dén 
faglige autonomi, som beskrives i indledningen til denne del, hun taler om. Det er i stedet en frihed, 
som vi i denne tredje del af projektet vil omtale ’administrativ autonomi’. Den administrative auto-
nomi indeholder ”friheden” (eller tvangen, om man vil) til selv at planlægge og tilrettelægge sin 
arbejdstid, hvilket Mia henviser til her: ”Ja når det ikke lige er bundet til møder og undervisning, så 
ligger vi selv vores tid.” Denne autonomi kan partielt ses som tildelt af staten i kraft af, at læreren 
gives ansvar for at realisere målet med folkeskolen og autonomi til at administrere og organisere de 
dertilhørende opgaver, der indeholder blandt andet planlægning, dokumentering og evaluering af 
praksis, både individuelt og i pædagog- og lærerteams. Vi diskuterer denne administrative autonomi 
som en væsentlig kilde til det oplevede tidspres, vi har beskæftiget os med i foregående projektdel, 
da pædagogerne og lærerne i interviewene giver udtryk for, at denne administrative rolle forstærkes 
i kraft af indførelsen af den nye folkeskolereform. Dette fordi, denne reform indebærer både mere 
undervisning og dermed tilhørende planlægning, dokumentation og evaluering samt et større tvær-
fagligt samarbejde mellem lærere og pædagoger, hvilket igen kræver planlægning, dokumentation 
og evaluering. Dermed giver lærerne og pædagogerne udtryk for, at man kan se den nye folkeskole-
reform som værende med til at øge deres administrative arbejdsopgaver i form af teammøder, ske-
maplanlægning, opgavefordeling, planlægning, dokumentering og evaluering.  
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Tidligere var skolen styret af et fast skema og en veletableret arbejdsdeling, som medvirkede til 
kontinuitet og forudsigelighed i arbejdet. Med teamorganiseringen har dette ændret sig, hvilket be-
tyder, at skemaet er under konstant ombrydning og lærerne i højere grad skal arbejde på tværs af 
klasserne (Holt et. al. 2013: 48). Teamorganiseringen kan altså være med til at skabe en øget kom-
pleksitet i arbejdet, da alle skal kunne alt og været involveret i alt. Dette bidrager til, at der kun 
etableres få strukturer i fordelingen af arbejdsopgaver, og der bruges dermed meget tid på denne 
opgavefordeling (Holt et. al. 2013: 87). I vores interview bliver Lina spurgt indtil det tidspres, som 
hun føler, er blevet lagt på dem, efter skolereformen er trådt i kraft. Vi spørger ind til, om dette 
tidspres ikke fandt sted inden reformen. Til dette svarer Lina: 
Ja sådan var det også før skolereformen, men nu er vi jo også bare super opmærk-
somme på det, fordi vi er presset, vi har meget lidt tid og vi har rigtig mange mø-
der. Man kan sige, rigtig meget af det der var før, var folk der var frikøbt til at have 
opgaver på skolen – det eksisterer ikke mere, så alt er jo givet ud til teamet, vi skal 
dække hinanden (...) 
Denne teambaserede arbejdsmodel har, som Lina også beskriver, medført, at der foregår en konstant 
forhandling for at få tilrettelagt og koordineret arbejdsopgaver, og de fleste oplever, at de udfører 
flere opgaver samtidig. Dette medvirker, at arbejdsdagens rytmer og rutiner opløses, hvilket kan 
betegnes som, at grænserne i arbejdslivet bliver mere flydende (Holt et. al. 2013: 48).    
 
Ifølge Holt et. al. har det grænseløse arbejde gennem det sidste halve århundrede udviklet sig inden 
for arbejdsmarkedet i forskellige komplekse dimensioner. En af dimensionerne er den organisatori-
ske grænseløshed (Holt et al. 2013: 47). Denne organisatoriske grænseløshed har også udviklet sig 
inden for arbejdet i skolerne. Hvor det før var skolens centrale ledelse, der tilrettelagde arbejdet, er 
det nu delt ud i lærerteams. “Nu skal teamet lave tidsplaner og arbejdsfordeling samt tilrettelægge 
det fælles arbejde.” (Holt et al. 2013: 48). Som Lina beskriver, var disse arbejdsopgaver og formen 
for tidspres også til stede før reformen, men efter reformen er den administrative autonomi øget, og 
den bliver derfor oplevet som en byrde frem for en ressource af flere af vores interviewdeltagere. 
Hvor den organisatoriske grænseløshed kan give positive virkninger såsom mindre ensformigt ar-
bejde, samt jobs der indeholder mere bredde og herigennem muligheden for lære nyt, kan det også 
have en negativ virkning, som i dette tilfælde indebærer blandt andet et forjaget syn på tidsperspek-
tivet som følge af, at arbejdets grænser nedbrydes. Denne nedbrydning kan føre til uforudsigelighed 
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og en øget arbejdsintensitet (Holt et al. 2013: 48). I kølvandet på denne kompleksitet, uforudsige-
lighed og øgede arbejdsintensitet opstår der dermed et behov for flere rammer og mere struktur. 
Rigide rammer – at være fastlåst i sin egen fleksibilitet 
“I’m late, I’m late, for a very important date. No time to say “hello, goodbye”. I’m late, I’m late, 
I’m late.” 
 
Dette citat stammer fra Alice i Eventyrland, hvor den hvide kanin råbende iler forbi Alice med det 
store ur på maven, og kan med lidt fantasi sammenlignes med nedenstående citat, hvor Jonas meget 
malende beskriver tidspresset på Engtofte Skole:   
Lærerne har fået mindre tid til forberedelse, mindre tid til at mødes. Det er stort set 
umuligt for nogen at mødes, både for lærer og pædagoger, fordi vores skemaer er 
blevet så stramme. Man har haft de her idéer med at bryde det op, og så har man al-
ligevel ville have nogle rammer at have det i, sådan administrativt, og de er sim-
pelthen blevet så firkantet, så rigide, at det kan simpelthen ikke lade sig gøre. Jeg 
har ikke noget tidspunkt, hvor jeg kan mødes med en given lærer, fordi når jeg har 
tid, så har læreren ikke tid. Hvis man siger, at vi skal til at bryde undervisningen op 
og samarbejde, så kræver det jo ligesom, at man kan snakke sammen, som mini-
mum. Jeg måtte sige til Freja forleden dag: ”Ej, kan I ikke bare lige stikke hove-
derne sammen i en dørkarm?” – ”Øh nej, fordi vi mødes ikke i en dørkarm.” Uan-
set hvor gerne vi vil, så er vi i undervisningssituationer, der er forskudt fra hinan-
den, så det kan simpelthen ikke lade sig gøre. Vi kan skrive en mail til hinanden, 
og det er så det, og så kan vi sige, hvor meget konstruktivt samarbejde kommer der 
så ud af det? Ja ja, det kan gå, men jeg synes ikke, at det er en opkvalificering. 
I citatet beskriver Jonas et paradoks, som Holt et al. ligeledes beskriver i følgende: 
En desynkronisering af tid og opgaver vanskeliggør den nødvendige kollektive 
håndtering af de forskellige tidsordener. Mangler denne, er der en sandsynlighed 
for, at belastningen på den enkelte medarbejder vil øges –  tidsmiljøet vil fore-
komme fragmenteret, uforudsigeligt og belastende (Holt et al. 2013: 64). 
Dermed kan man argumentere for, at de tendenser, som Holt et al. beskriver, også kan se gørende 
sig gældende på Engtofte Skole. Balancen mellem den individuelle og den kollektive kontrol kan 
siges at være så ustabil (Holt et al. 2013: 64), at den har en påvirkning på medarbejdernes syn på 
tidsmiljøet – de oplever et forhøjet tidspres, hvilket Lina beskriver i nedenstående citat:  
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(...) i praksis bliver det rigtig svært, fordi hvis vi skal bytte internt, så skal vi kende 
hinanden. ”Hvor mange timer her du i denne her uge? Hvor meget har du tilbage til 
forberedelse? Kan du? Kan vi bytte?” – ”Nej det passer ikke, for jeg har, jeg må 
kun undervise 30 minutter her.” Så den fleksibilitet der skulle have været har fak-
tisk gået hen og gjort, at vores skema er langt mere rigidt, end det nogensinde har 
været før. Fordi vi er låst i forhold til faglokaler og låst i forhold til at låne folk ind 
og ud af teamene. 
Lærerne og pædagogerne beskriver altså, hvordan den store administrative autonomi og de deraf 
afledte arbejdsopgaver giver dem en følelse af at styrte rundt fra det ene til det andet, som den hvide 
kanin fra Alice i Eventyrland, uden at have ordentlig tid til at koordinere med hinanden. Det para-
doksale i denne oplevelse er, at hvor den administrative autonomi kan være med til at skabe et alsi-
digt og lærerigt arbejdsliv, hvor fleksibilitet ses som en ressource og styrke, så oplever lærerne og 
pædagogerne på Engtofte Skole i stedet at den store administrative autonomi gør koordineringen og 
samarbejdet vanskeligt, hvilket skaber en oplevelse af nogle rigide og fastlåste rammer. Altså en 
oplevelse af at være fastlåst i sin egen fleksibilitet, hvilket medfører en higen efter mere struktur i 
deres arbejde.   
Higen efter strukturer 
Dette behov kommer til udtryk gennem vores empiri, hvor Lina blandt andet siger følgende:  
(...) Jeg er rigtig rigtig presset på min forberedelsestid. Jeg er presset på at alle, selv 
forvaltningen, ledelsen er i tvivl om, hvad er forberedelse, hvad er undervisning, 
hvad er elevsamtaler. Altså, når jeg siger, ”hvad er det?” så… Når jeg har elevsam-
taler, så er jeg lige akkurat blevet oplyst om, at det er undervisningstid. Jeg skal jo 
sidde og føre regnskab med alt, hvad jeg foretager mig. 
Her beskriver Lina meget eksplicit en utilfredshed med den administrative autonomi, hun er blevet 
tildelt. Denne autonomi bliver altså ikke set som en fordel, og men som en udfordring i form af at 
skulle administrere de arbejdsopgaver, der blevet tildelt efter den nye skolereform. De administrati-
ve opgaver, som nu er lagt ud til de enkelte teams, medfører hos Lina en frustration over, hvordan 
medarbejderne skal nå de forskellige opgaver. Denne frustration omhandler ikke kun det faktum, at 
medarbejderne selv er blevet ansvarlige for diverse arbejdsopgaver og koordineringen af disse. Den 
omhandler også Linas ovenstående oplevelse af, at hele det kommunale maskineri og selve skolele-
delsen udviser tvivl om, hvordan medarbejdernes timer skal organiseres. Der er ikke nogen steder at 
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hente svarene. Reformen er udarbejdet af staten, som har gjort kommunen ansvarlig for forvaltnin-
gen af den. Kommunen har gjort skoleledelsen ansvarlig og ledelsen skal så i et samarbejde med 
medarbejderne forsøge at få reformen til at fungere i praksis. Lina beskriver i ovenstående citat, at 
hun er ansvarlig for den individuelle tilrettelæggelse af tidsmiljøet, og at det skaber en oplevelse af, 
at det er hende, der skal finde svarene. Hun italesætter en høj grad af selvledelse, altså en ansvarlig-
gørelse i forbindelse med varetagelse og tilrettelæggelse af opgaver – det vi i projektet kalder admi-
nistrativ autonomi. Mads beskriver også de administrative opgaver som belastende og snakker om 
følelsen af, at der bliver fjernet en folkeskole, der virkede, for at starte forfra: 
Når vi har lærer- og pædagogteams, så skal der bare ligge et grundskema, som vi så 
bare kan vælge at putte fagene ind, og så passer det. (...) istedet for cutte det hele 
og starte helt forfra og sige: ”Nu er det op til jer, I skal lave skemaet, I skal gøre 
ditten, I skal råde over jeres egne timer, I skal råde over jeres egne timer” og såle-
des. Det tror jeg bare bliver for stor en opgave for nogle lærere, der har været vante 
til at få udleveret et grundskema. Når de bliver frustreret, så kan vi pædagoger ikke 
gøre noget, så kan vi bare stille os og vente til det falder til ro.  
Mads beskriver ligeledes en oplevelse af, at det bliver svært at få et samarbejde op at køre, når der 
mangler en overordnet struktur for arbejdet. Higen efter strukturer kommer også til udtryk hos Mia, 
som i følgende citat beskriver, hvor heldige de er, at ledelsen på forhånd har fordelt nogle af opga-
verne:  
Nej vi er jo heldige på den måde, at vores ledelse har jo besluttet nogle opgavefor-
delinger fra start, altså jeg er mødeleder fx, og Troels i teamet, han er skemalægger. 
(...) Altså så vi har alle sammen en funktion, som er givet af ledelsen, og det tror 
jeg er rigtig godt, at man ikke skal ind i den forhandling, fordi det er noget, der 
før... Man har fået timer for i sin opgaveoversigt fra start, men hvor det nu er blevet 
sådan, med de nye arbejdstider, så er det inde under ens arbejdstid. Så det er godt, 
at det bliver ligeligt fordelt, og vi ikke sidder dér og skal finde ud af, ”hvem har ti-
mer til det?”. Det er jo noget langhåret noget, der tager hundrede år. Men jeg tror, 
at det her samarbejde, det forudsætter, at ledelsen har struktureret noget. Jeg tror, at 
det er rigtig vigtigt, at der er sat en ramme ovenfra, at man har givet tid til, at folk 
sidder sammen og kan reflektere sammen. Altså at der er noget møderum, noget 
rum for refleksion, eller hvad man kan sige, og at man oppe fra også har organise-
ret sig ud af det her, fordi, bare at smide lærere og pædagoger sammen og sige: 
”Her, løs den her opgave!” Jeg tror, at man er nødt til at strukturere det lidt. 
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Mia oplever altså, at det er til gavn for samarbejdet mellem lærerne og pædagogerne i hendes team, 
at ledelsen har fordelt nogle arbejdsopgaver på forhånd, da de ellers ville bruge endnu mere tid på 
de administrative opgaver. Hun efterspørger dog mere struktur fra ledelsens side i forbindelse med 
hendes position som mødeleder: 
Nej, jeg kunne godt tænke mig, at vi havde fået sat mere nogle rammer for, måske, 
de første møde i løbet af skoleåret. Jeg har lidt selv som mødeleder, fordi jeg har 
viden indenfor det her område, så har jeg sådan selv sat nogle punkter op og givet 
mig selv friheden til at sige: ”I dag skal vi diskutere målsætninger for samarbejdet” 
eller et eller andet, men det kunne man sagtens gøre endnu mere oppefra og sige, at 
”de første par teammøder, der skal I have det her med, det her med, det her med.” 
Altså nogle refleksionstemaer eller et eller andet man kastede ud ovenfra, udover at 
man har rammesat de her to timer om ugen. Der er rammerne, strukturerne og or-
ganiseringen, og så der indholdet. Det tror jeg altså godt, at man kunne gøre endnu 
mere ud af, fordi ellers så sidder folk måske lidt nogle gange og kigger på hinan-
den, og så er det den stærkeste retorikker, der overlever de der teammøder. 
Mia beskriver her, hvordan hun som mødeleder oplever en høj grad af ansvarliggørelse i forbindelse 
med varetagelse og tilrettelæggelse af opgaver i forbindelse med teammøderne, og hvordan hun 
“giver sig selv friheden” til at løse disse opgaver. Samtidig efterspørger hun, at ledelsen overtager 
disse opgaver og sætter rammerne for møderne. Selvom vi tidligere i projektet har fremskrevet Mia 
som en ”optimismens stemme” i forhold til tidspresset, så italesætter hun ret tydeligt, at hun lige-
som de andre gerne så mere struktur eller flere rutiner i deres arbejdsliv. 
 
Ud fra ovenstående tegner der sig et overordnet – men ikke entydigt – billede af, at lærerne og pæ-
dagogerne oplever de administrative krav som belastende og en oplevelse af, at mængden af admi-
nistrative opgaver sætter dem i en position, hvor de bliver presset på tid. Dette tidspres italesætter 
lærerne og pædagogerne på Engtofte Skole ligeledes som en konsekvens af de nye arbejdstidsregler.  
Arbejdstidsreglernes paradoks - når målrettet styring styrer væk fra målet 
I de foregående afsnit beskrives, hvordan lærerne og pædagogerne på Engtofte Skole oplever sam-
menflydende grænser og en higen efter mere struktur i deres arbejdsliv. Som nævnt i vores pro-
blemfelt er der samtidig med indførelsen af den nye folkeskolereform også indført nye arbejdstids-
regler. Disse arbejdstidsregler lægger nogle overordnede tidsmæssige rammer for lærernes arbejde. 
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Ud fra dette kunne man argumentere for, at de nye arbejdstidsregler blev en form for løsning på 
lærernes dilemmaer. De nye arbejdstidsregler skaber jo i princippet netop en strukturel ramme for 
lærernes arbejdstid og fastlægger en ydre struktur for, hvordan de skal tilrettelægge deres arbejdstid. 
Men sådan opleves de paradoksalt nok ikke af interviewdeltagerne. 
 
De nye arbejdstidsregler skaber måske nok en strukturel ”tidsramme”, men lærerne og pædagogerne 
i vores interviews italesætter også en oplevelse af, at de skaber mindre fleksibilitet. Nu kan de nem-
lig ikke længere sidde derhjemme og arbejde. De skal arbejde på skolen, og de skal lægge deres 
arbejdstid inden for et fast tidsrum. Dermed mister de den fleksibilitet, som de oplevede, var med til 
at skabe en balance mellem den faglige og den administrative autonomi og gav lærerne en følelse af 
forudsigelighed og overblik i arbejdet. Som både Lina og Jonas giver udtryk for i tidligere afsnits 
citater, så oplever de, at de står tilbage med en fastlåst og rigid tidsmæssig ramme for deres arbejde 
samtidig med, at der stadig stilles krav til at få enderne til at mødes inden for denne ramme. Dermed 
kan man argumentere for, at lærernes og pædagogernes tidspres tildeles en (næsten) altoverskyg-
gende betydning på Engtofte Skole, da de giver udtryk for, at de oplever at miste overblikket over 
de mange nye administrative opgaver, som de nu skal løse i kraft af den nye skolereform – samtidig 
med at de oplever at fleksibilitet, gode arbejdsrytmer og –rutiner forsvinder eller måske nærmere 
forandres med de nye arbejdstidsregler. At arbejdstidsreglerne opleves som et pres og ikke som 
noget, der skaber en bedre struktur, ses her i Linas beskrivelse: 
(...) Det er rigtig ærgerligt, at de har fået lavet en arbejdstidsaftale, der gør, at vi 
skal presse alt, hvad der ellers er af arbejdsopgaver ind i vores forberedelsestid. 
Fordi det går ud over børnene. Så det frustrerer mig, og det presser mig.  
Dette beskriver Jonas ligeledes i følgende citat, hvor han fortæller om sin oplevelse af de nye ar-
bejdsvilkår i skolen:  
Du møder dér, og du går hjem dér, der er ikke flekstid. Resten af samfundet går jo 
mere og mere på flekstid, og alle bestemmer selv, hvornår de vil arbejde. Der er 
man jo gået den stik modsatte vej (…) 
Her beskriver Jonas oplevelsen af, at de nye arbejdstidsregler går i den modsatte retning af resten af 
det moderne samfunds arbejdsliv – fra en struktur præget af at være fleksibel til en struktur præget 
af at være rigid. Lina støtter op om dette, hvilket kan ses i følgende citat, hvor hun beskriver, hvor-
dan hun oplever, at arbejdstidsreglerne har den modsatte effekt end tilsigtet: 
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Jamen vi har da brug for, at de stoler på den erfaring, vi har, og at det, vi gør, er 
rigtigt. De vil gerne ind med den her… Der er jo forskel på reform og arbejdstids-
aftaler. Med arbejdstidsaftaler har man jo rigtig gerne ville ind og fange de ”dovne 
lærere”. Problemet er jo bare, at alle de lærere som hele tiden har lagt det gode 
stykke arbejde, de bliver super pressede i det arbejde, de nu engang skal udføre (...) 
Den førnævnte New Public Management bygger på en diagnose af den offentlige sektor som væ-
rende ineffektiv (Lund et al. 2008: 17). Tanken er dermed netop, at de “dovne” medarbejdere med 
de nye arbejdstidsregler skal effektivisere sit arbejde og dermed styre mere effektivt og målbart 
mod realiseringen af en ny og forbedret folkeskole. Imidlertid beskriver flere af personerne i vores 
interviews som sagt, hvordan de oplever, at den modsatte effekt opnås. Det, der opnås, er nemlig 
som nævnt tidligere lærernes og pædagogernes oplevelse af, at de tildeles flere administrative opga-
ver samtidig med, at deres gode rytmer og rutiner hele tiden skal genopfindes. Dette kan medvirke 
til uforudsigelighed og medføre oplevelsen af at være i konstant tidspres (Holt et. al. 2013: 80). 
Ifølge Holt et al. er netop rytmer essentielle i at få det grænseløse og fleksibilitetsprægede arbejde 
til at fungere. De mener således, at mellemvejen ligger i etableringen af ’bæredygtige rytmer’. Disse 
bæredygtige rytmer opstår, når medarbejderne, både enkeltvis og i fællesskab, tager kontrol over 
tidsstrukturerne således, at de opnår den nødvendige forudsigelighed og rutiner i arbejdet til at ska-
be fællesskab og samarbejde samtidig med, at de stadig har mulighed for individuel tilpasning (Holt 
et al. 2013: 73). Altså en form for fleksibilitet der kan fungere, fordi den bygger på nogle velkendte 
rutiner.  
 
Vi vil slutte denne del af med at fremskrive den modsætningsfylde, der i vores empiri knytter sig til 
begrebet ’fleksibilitet’. En modsætningsfylde der består i, at lærerne og pædagogerne i princippet 
kan siges at have fået større fleksibilitet eller ’administrativ autonomi’ men på trods af dette oplever 
en øget administrativ bundenhed – fordi de får sværere ved at koordinere opgaver og samarbejde 
med kollegaer som konsekvens af vidt individualiserede tidsmiljøer. Man kan deraf argumentere 
for, at for meget administrativ autonomi kan medføre en oplevelse af mangel på autonomi, og vi vil 
i næste del af projektet diskutere denne oplevelse i relation til lærernes og pædagogernes ’faglige’ 
autonomi. 
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DEL 4 – DEPROFESSIONALISERING OG FAGLIG AUTONOMI 
I den foregående del diskuterede vi, hvordan lærerne og pædagogerne på Engtofte Skole oplever, at 
de administrative opgaver i form af evaluering, planlægning, organisering mm. er blevet deres an-
svar frem for ledelsens. Vi argumenterer derudfra for, at der er tale om en væsentlig grad af admini-
strativ autonomi i deres arbejde – en autonomi der mødes med varierende nuancer af pessimisme 
(og endda moderat optimisme), men som dog af alle italesættes som udfordrende. I denne del af 
projektet sætter vi fokus på en anden form for autonomi, hvilken vi vil benævne ”faglig autonomi”, 
og som vi tidligere kort har beskrevet som en væsentlig komponent i, hvad det vil sige at være en 
”profession” og professionsudøver. For klarhedens skyld vil vi gentage, at vi ved faglig autonomi 
forstår en faglig ”metodefrihed”.  
 
Meget nyere professionsteori er som tidligere nævnt interesseret i at forstå, hvordan moderniserin-
gen af den offentlige sektor påvirker professionerne. En af de forståelser, der er kommet til eksi-
stens gennem denne stræben er idéen om, at der i dag forekommer en ”deprofessionalisering” af 
professionerne. Altså, at de er under pres. Fra staten i forhold til deres faglige autonomi, såvel som 
fra den almene befolkning som led i en moderne refleksivitet og skepsis over for ekspertviden. Vi 
finder særligt idéen om, at der forekommer en deprofessionalisering af professionerne på baggrund 
af statens stadigt strengere kontrol og styring over professionernes faglige kompetencer, interessant, 
da vi mener, at vores empiri på flere måder taler for en øget nuancering af denne makrobaserede 
forståelse af ”deprofessionaliseringen”. 
 
I De Professionelle opridser Lejf Moos denne deprofessionalisering som en følge af statens øgede 
regulering og evaluering af professionernes arbejdsaktiviteter, hvor professionsudøverne i højere og 
højere grad bliver tvunget til at dokumentere og redegøre for hvad, hvorfor, hvordan og hvornår i 
forbindelse med deres arbejde – hvilket kan tolkes som en statslig mistillid til professionernes fagli-
ge kompetence. Man kan forstå denne tendens sådan, at der fra statens side søges en (i Moos’ ek-
sempel) læreruafhængig arbejdsstruktur, hvor der på forhånd er fastlagt en faglig drejebog for, 
hvordan arbejdet skal udføres. Det vil sige, at man (lidt karikeret) stræber efter et system, hvor man 
ikke er afhængig af den enkelte lærers kompetencer og subjektivitet, men i princippet vil kunne 
sætte en hvilken som helst lærer ind og være sikker på at opnå nogenlunde samme resultater med 
undervisningen (Moos 2004: 36). Altså, et direkte angreb på den professionelles faglige autonomi. 
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Denne teori er på ingen måde unik men tværtimod et fint billede på, hvordan moderniseringen ofte 
tænkes at have konsekvens for professioner og dens udøvere.  
Er den faglige autonomi så drastisk svækket? 
Vi er ikke ubetinget enige med entydigheden i denne vurdering af moderniseringens konsekvens for 
professionerne og den faglige autonomi. Samtidig anfægter vi den heller ikke absolut. Men ikke 
desto mindre, så er det vores intention af problematisere den, da vores empiriarbejde kræver det af 
os. Idéen om deprofessionalisering gennem svækkelsen af den faglige autonomi er således både 
plausibel, meningsfuld og velargumenteret, men i vores optik negligerer denne makroteoretisering 
den subjektive, hverdagsligt oplevede side af sagen. Det vil sige, hvorvidt oplever eksempelvis læ-
rerne og pædagogerne en svækkelse af deres faglige autonomi, og hvilke betydninger tilskrives 
denne svækkelse? I vores problemformulering skriver vi, at vi analyserer, hvilke betydninger der 
konstrueres i samarbejdet mellem lærere og pædagoger. Det interessante ved spørgsmålet om, hvil-
ke betydninger den makroteoretiske påstand om svækket faglig autonomi tilskrives, er imidlertid, at 
det ikke tilskrives nogen særlig betydning sat op imod oplevelsen af tidspres og den ”forøgede” ad-
ministrative autonomi. Hvad vi mener med dette er altså, at vi ikke møder nogen betydelig italesæt-
telse af de statslige og kommunale, faglige styringsteknologier i vores empiri. Som behandlet i pro-
jektets ”Del 2” og ”Del 3” er det følelsen af tidspres som konsekvens af administrative arbejdsop-
gaver, der fylder mest i interviewdeltagernes snak og tilskrives mest betydning.  
 
Der er imidlertid ét sted, hvor vi i empirien støder på snakken om de faglige styringsteknologier. 
Under ét af de teammøder, som vi observerede, diskuterede teampersonerne den såkaldte SMTTE-
model. SMTTE er en model, der skal bruges til konkretisering af sine mål og planlægning af, hvad 
der skal sanses, ses, høres, føles og mærkes på vej mod disse mål (Undervisningsministeriet 2014). 
Denne model er følgelig et godt eksempel på en faglig, statslig styringsteknologi, der indebærer, at 
lærere og pædagoger i folkeskolen skal redegøre og dokumentere for deres mål, metoder og resulta-
ter – et konkret symbol på den makroteoretiske idé om svækkelsen af professionernes faglige auto-
nomi. Vi ser dog umiddelbart en empirisk konflikt med denne teori i teampersonernes diskussion af 
SMTTE-modellen. Teampersonerne er blevet påbudt at benytte denne model i deres arbejde som 
kontaktvoksne for eleverne for at ensrette deres tilgang, og det skulle der snakkes om på teammø-
det. Følgende er en række citater fra forskellige teampersoner: 
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”Så var der det dér... S... SMTTE.” 
 
”Umiddelbart så har jeg udmærkede erfaringer med SMTTE-modellen.” 
 
”Vi var engang på kursus i det, men så gik vi over til PALS, og så var det ligesom 
glemt.” 
 
”Det virker jo meget, som, som man gør det alligevel.” 
 
”Det virker jo rimeligt overskueligt. Det giver jo faktisk rigtig god mening.” 
 
”Det lyder da meget godt på papiret.” 
 
”Det må vi jo prioritere. Hvor er det vigtigt, hvor er det ikke vigtigt.” 
 
Ovenstående vidner om flertydigheden i teampersonernes forhold til SMTTE-modellen, og det vir-
ker mere eller mindre umuligt at udlede en homogen stillingtagen, da man både kan læse ligegyl-
dighed samt engagement i disse citater. For det første præsenteres modellen ikke videre entusiastisk 
(”det dér”), og personen, der præsenterer, er ikke engang helt sikker på modellens navn. Ligeledes 
betegnes den som fin på ”papiret”, hvilket kan forstås som en skepsis over for, hvorvidt den vil bli-
ve brugt i praksis – hvilket bliver forstærket af udtalelsen om, at de jo bare må prioritere. Teamper-
sonerne virker således ikke til at føle sig tvunget til en anvendelse af modellen i praksis. Skepsissen 
over for denne ”styringsteknologi” går igen, da der bliver fortalt om, hvordan den blev glemt, da der 
kom et andet redskab i form af PALS – dette citat forstår vi umiddelbart som en insensitivitet over 
for flygtige og ”dille”-prægede faglige modeller. Samtidig kan man dog også spore en form for be-
skeden engagement i udtalelserne om, at den virker overskueligt, giver god mening og har udledt 
tidligere gode erfaringer. Hvad der samler disse citater er imidlertid, at modellen ikke som sådan 
bliver italesat som en faglig lænke om deres professionelle ben. Modellen bliver diskuteret kort 
(under fem minutter), hvorefter de løst aftaler, at de vel nok kan skrive det ind i nogle elevplaner 
eller lignende, så “de højere magter” bliver tilfredse. Der forekommer altså absolut ingen italesæt-
telse af, at de har tænkt sig at lade deres praksis styre eller influere af denne model, eller at de på 
nogen måde har tænkt sig at forholde sig til den i planlægningen af deres aktiviteter. SMTTE-
modellen er ikke det eneste eksempel på denne indifference over for de centraliserede, faglige sty-
ringsteknologier, da teampersonerne ligeledes diskuterer et andet tiltag kaldet PALS (Positiv Ad-
færd i Læring og Samspil). Dette indebærer en løbende uddeling af ”anerkendelseskort” fra lærere 
og pædagoger til elever. Teampersonerne beslutter i fællesskab, at der ikke rigtig er tid til at arbejde 
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med PALS-kortene, som ingen af dem udtrykker nogen udpræget engagementsmæssig tilknytning 
til, hvorved de ”sender dem til hjørne”. 
 
Det vi vil frem til med ovenstående er, at vi ikke oplever teampersonerne eller vores interviewdelta-
gere som havende en forståelse af, at deres faglige autonomi er udsat for en svækkelse som følge af 
statslige eller kommunale, faglige styringsteknologi, sådan som det ellers indebæres i den før be-
skrevne, makroteoretiske deprofessionaliseringsidé. Det er vores forståelse, at der blandt dette pro-
jekts berørte lærere og pædagoger i praksis stadig hersker en betydelig grad af faglig metodefrihed 
som følge af, at styringsteknologierne virker til nemt at kunne affærdiges uden videre konsekvens 
”fra oven” – hvilket, vi mener, taler for en åbning og nuancering af deprofessionaliseringstænknin-
gen. Man må således huske på, at svaret på, hvorvidt der i samtiden sker en deprofessionalisering af 
lærer- og pædagogprofessionerne, vil afhænge af, hvilket niveau man søger dette svar på: Makro- 
eller mikro? Derfra kan man så diskutere, hvilket af disse analyseniveauer der giver det mest me-
ningsfulde svar, eller om svaret bør søges i en kombination heraf. Vores holdning i denne forbindel-
se er, at det mikroanalytiske perspektiv og fokus på professionsudøvernes oplevelser og italesættel-
ser bidrager med en vigtig nuancering til forståelserne af professionerne, som det makroanalytiske 
niveau ikke i sig selv kan tilbyde. 
 
Den kritiske læser vil måske i relation til denne del af projektet spørge: ”Men mener I så, at lærere 
og pædagoger bare kan gøre, som de vil fagligt, og at alt er fantastisk, nu hvor I siger, at der stadig 
er en væsentlig grad af faglig autonomi?!” Til det vil vi svare nej. Når vi i ovenstående stiller os 
skeptiske over for den makrobaserede ”dom” om, at der entydigt forekommer en svækkelse af lære-
renes og pædagogernes faglige autonomi, er det vigtigt for os at påpege en vigtig distinktion. En 
subjektivt oplevet, faglig autonomi er ikke lig med at have tid til at udøve denne faglige autonomi. 
Derfor må man huske at medlæse projektets anden og tredje del i forbindelse med denne, da vi net-
op her sætter fokus på, hvordan øgede administrative opgaver og organisatorisk grænseløshed bi-
drager til, at interviewdeltagerne ikke oplever at have tid til at udøve denne faglige autonomi. Dette 
mener vi allerede at have illustreret uddybende gennem projektets forrige dele, men vi vil alligevel 
opsummere det med følgende citat af Lina: 
Jamen det får mig til at føle at den faglighed, den ære og stolthed, jeg har i at være 
en dygtig underviser og få nogen dygtige børn ud på den anden side, at… Jamen 
hvad får det mig til at føle... For det første bliver jeg vildt frustreret. Jeg bliver su-
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per frustreret over ikke at kunne lave den undervisning, jeg gerne vil. Ikke have tid 
til, ikke at have lov til at lave den undervisning, som de har brug for. Jeg kan da 
godt stille mig op og bede dem om at læse i en bog og så ellers skrive et diktat, 
men det bliver man jo ikke nødvendigvis en god skoleelev af. Og det viser alle 
forskningsresultater, de viser jo, at jo mere forberedelsestid lærerne har, jo dygtige-
re bliver børnene. Og den tager de fra os, og det er rigtig ærgerligt. Det er rigtig 
ærgerligt, at de har fået lavet en arbejdstidsaftale, der gør, at vi skal presse alt hvad 
der ellers er af arbejdsopgaver ind i vores forberedelsestid. Fordi det går ud over 
børnene. Så det frustrerer mig, og det presser mig.  
Den deprofessionaliserede ”tekniker”? 
John Smyth præsenterer i Three Rival Versions and a Critique of Teacher Staff Development tre 
versioner af lærerkonceptualiseringer. Den første af disse lærerversioner kalder han ”teknikeren”, 
og denne version finder vi relevant for diskussionen i denne fjerde del af projektet. Læreren som 
tekniker er altså et forsøg på metaforisk at konceptualisere hvilken type (eller version af) lærer, der 
konstrueres gennem de førnævnte moderniseringsprægede tendenser til statslig og kommunal sty-
ring, ensretning og kvalitetskontrol. Denne version af lærer som tekniker anser vi ligeledes som 
relevant for pædagogerne i folkeskolen, da de langt hen ad vejen arbejder under de samme struktu-
relle og politiske forudsætninger som deres lærerkollegaer. Smyth italesætter læreren som tekniker 
som en kritik af, hvordan læreren under det aktuelle politiske klima og i flere offentlige diskurser 
bliver reduceret til en person, der blot skal stå for den sidste ”fase” af læringen – fasen der består af 
at fylde en præfabrikeret viden ind i hovederne på eleverne gennem præfabrikerede metoder fastsat 
af højere instanser (Smyth 2005: 213). Læreren som tekniker bliver altså konsekvensen af den før-
nævnte stræben efter den ”lærer-sikrede” undervisning, som Moos skriver om. Vi ser denne kon-
ceptualisering af læreren som karakteristisk for den udbredte forståelse af professionerne som pres-
sede og udsatte for en deprofessionalisering, hvilken Smyth i hans tekst bidrager til. Grunden til at 
vi bringer den op her er, at vi mener, at denne konceptualisering af ”læreren som tekniker” ikke 
giver plads til de flertydigheder, som vi støder på i vores empiri. Vi ser det altså muligt, med ud-
gangspunkt i versionen af læreren som tekniker, at udfordre entydigheden i idéen om lærerne og 
pædagogerne som udsat for en svækkelse af den faglige autonomi og deraf deprofessionalisering. 
 
I den forrige projektdel argumenterer vi for, at man kan benytte teorien om det grænseløse arbejde 
som forståelsesramme for det tidspres, lærerne og pædagogerne på Engtofte Skole oplever. Men at 
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forstå den empiriske og subjektive oplevelse af tidspres i relation til en arbejdsmæssig grænseløshed 
konflikterer imidlertid med konceptualisering af læreren som tekniker. Denne konceptualisering 
indebærer nemlig, at lærerne og pædagogerne ses som udsat for en ”proletarisering”, hvilket vil 
sige, at der drages en analogi til industrisamfundets fabriksarbejdere, der blot skulle udføre uselv-
stændigt og automatiseret arbejde under kvalitetskontrollerende opsyn (Smyth 2005: 217). Denne 
analogi synes vi imidlertid ikke er tilstrækkelig til at forstå, hvad der er på spil i vores empiri. Det, 
der taler imod den ensidige teoretisering af lærerne (og pædagogerne) som ”teknikere”, er vores 
fremskrivning af den (måske uhensigtsmæssigt) høje administrative autonomi i ”Del 3” samt vores 
argument i denne ”Del 4” om, at lærerne og pædagogerne stadig i den nære praksis udviser betyde-
ligt mere faglig autonomi end professionsteorien ofte tilskriver dem. Derudover argumenterer vi for, 
at der i lærernes og pædagogernes arbejdsliv kan spores klare tendenser til det grænseløse arbejde – 
en måde at forstå arbejde på, som tit knyttes til den moderne vidensarbejder. Her kræver det næppe 
megen anstrengelse at se, hvordan den proletariserede fabriksarbejder og den grænseløse vidensar-
bejder danner forståelsesmæssige yderpoler i konceptualiseringen af lærerne og pædagogerne som 
professionelle. 
 
Vi er imidlertid ikke ude på at sige, at ”teknikeren” ikke kan identificeres i noget af lærernes og 
pædagogernes arbejdsliv! Igen vil vi påpege, at vi ikke er interesserede i at bidrage til ”enten/eller-
forståelser”, men at vi ønsker en forståelsesmæssig åbning af lærernes og pædagogernes arbejdsliv, 
hvor der gives plads til andetheden og flertydighederne. At vi ikke ønsker at anfægte metaforen om 
”teknikeren” absolut skyldes som sagt, at vi ligeledes ser elementer af denne konceptualisering i 
deres arbejdsliv. Eksempelvis kan de nye arbejdstidsregler forstås som en bevægelse hen imod læ-
rerne og pædagogerne som ”teknikere” eller ”arbejdere” på grund af dens stramme rammesætning 
af deres arbejdstid og stempelkortet som symbol på fabriksarbejdet:  
Nå, jeg har ellers stået og set på den der fine maskine, fordi jeg er engageret i Ung-
domslærernes Landsforening3 for fritids- og ungdomsklubber, og vi har tit holdt 
møde på Tårnby Ungdomsskole. Så jeg har stået og set på den omtalte stempelau-
tomat, og en eller anden sur lærer sagde: ”Ja I griner bare!” og så gik han lige forbi 
og stemplede ud. 
                                                 
3 Vi antager, at der refereres til ”Sektionen for Ungdomsskolelærere i Uddannelsesforbundet”. 
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Læreren og pædagogen som administrator – en ny konceptualisering 
Nu da vi har stillet os kritiske over for professionsteoriens gængse forståelse af lærerne som reduce-
ret til ’teknikere’ eller ’arbejdere’ samt tendensen til at tænke i entydige og lukkende konceptualise-
ringer af professionsudøverne og deres arbejde, ønsker vi at bidrage med vores bud på hvilken ”ver-
sion” af læreren og pædagogen, vi ser som gennemgående i vores empiri. I vores empiri synes vi 
nemlig at tyde en anden ”version” eller metaforisk konceptualisering af læreren og pædagogen, end 
hvad professionslitteraturen traditionelt set har gjort. Smyth nævner i den forbindelse en historisk 
perlerække af metaforer, der er blevet knyttet til læreren: Læren som professionel, forsker, brico-
leur, intellektuel, refleksiv praktiker, tekniker, politisk aktør, håndværker, evaluator, arbejder, sam-
arbejder osv. (Smyth 2005: 212). Alle disse metaforer har knyttet sig til teoretiske bud på, hvordan 
læreren kan, bliver eller bør forstås. Som bidrag til denne tradition, og som konsekvens af vores 
interviewdeltageres omfattende italesættelse af, at de administrative pligter og ansvar udfylder stør-
stedelen af deres arbejdsliv, vil vi præsentere en nyere version eller konceptualisering af lærerne og 
pædagogerne: Læreren og pædagogen som ’administrator’.  
 
Det arbejdsliv, som vores interviewdeltagere fortæller om, kan forstås som stillende krav til en for-
holdsvis ny type lærer og pædagog, fordi det fagfaglige eller pædagogiske ikke nødvendigvis er i 
centrum længere – men at læreren og pædagogen, for at være i stand til at begå sig i deres arbejde, i 
højere grad må kunne udvise lyst og evne til at administrere sin (og andres) tid i en fragmenteret 
arbejdshverdag. Mia kan forstås som et eksempel på en bevægelse hen imod denne nye type; admi-
nistratoren, idet hun som tidligere beskrevet omtaler de administrative opgaver som spændende og 
udfordrende på en positiv måde. ’Administratoren’ er derimod en trussel mod de fagfagligt stolte 
lærere og pædagoger som eksempelvis Lina og Jonas, der frem for alt ser det som sit formål at bi-
drage til henholdsvis elevernes fagfaglige dygtighed og sociale udvikling, fordi der alt andet lige 
bliver mindre tid til dette formål – og endnu mere så, hvis ens stærke side ikke ligger i det admini-
strative arbejde, da det så vil kræve ekstra indsats, opmærksomhed og dermed tid. Man kan altså 
argumentere for, at der er skabt et rammeværk om lærernes og pædagogernes arbejde på Engtofte 
Skole (og formentlig andre folkeskoler), der i højere grad tilgodeser ’administratoren’.  
 
Vi er imidlertid ikke de første til at bidrage til en sådan nyere forståelse af lærere og pædagoger. 
Således skriver Mike Dent og Stephen Whitehead i forordet til Managing Professional Identitites 
følgende om de nye ”professionelle”:  
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The new professional that is given birth is identified by the discourses that usher it 
to existence. These discourses speak of the flexible, reflective practitioner, the 
teamworker, lifelong learner, a person concerned to constantly update their 
knowledge and skills base, to be market-orientated, managerial, if not entrepre-
neurial. (Dent & Whitehead 2002: 3)  
Her bidrager Dent & Whitehead med et syn på, hvordan livslang læring og udvikling også bliver vigtige 
elementer. Det kan vi ligeledes nikke genkendende til i forhold til vores empiri, hvor teampersonerne blandt 
andet opfordres til at deltage i kurser, som skal dygtiggøre dem yderligere. Derudover repræsenterer Mia 
igen et godt eksempel på denne nye type af lærer og pædagog, hvilket kan illustreres med hendes præsentati-
on af hende selv, hvori hun inkluderer de yderligere kurser og uddannelser, som hun har taget: 
Jeg hedder Mia, og jeg arbejder med 8. årgang primært, her på Engtofte Skole. Og 
så er jeg også inklusionsvejleder for indskolingen og mellemtrinnet, så jeg er også 
ude og vejlede teams ift. at udvikle inkluderende praksis med børn, der har forskel-
lige udfordringer osv. Det er så mine primære opgaver på skolen. Så er jeg lærer-
uddannet for ti år siden, og så har jeg taget en AKT-uddannelse – adfærd, kontakt 
og trivselsuddannelse – i Gentofte, og så har jeg også taget en pædagogisk diplom-
uddannelse i pædagogisk og socialpædagogisk arbejde, som jeg gjorde færdig i 
sommer. Det er derfor jeg har nogle andre funktioner på skolen udover undervis-
ning. 
At vi i ovenstående foreslår en alternativ metaforisk konceptualisering af læreren og pædagogen er 
imidlertid ikke ensbetydende med, at vi ikke samtidig ser andre ”versioner” af disse i empirien, 
hvorved vi igen vil slå et slag for flertydigheden samt kompleksiteten i lærernes og pædagogernes 
arbejdsliv, som vi ikke ønsker at skrive hen over eller fortie. John Smyths to andre præsenterede 
versioner af læreren består af ’bricoleuren’ og ’den politiske aktør’. I vores empiri synes vi ligeså at 
støde på aspekter af lærernes og pædagogernes arbejde, hvor de kan metaforiseres som ’bricoleur’ 
eller ’politisk aktør’. Det vi vil frem til er, at man ikke kun kan – eller i hvert fald bør – forstå lærer-
ne og pædagogerne i folkeskolen enten som administratorer, teknikere, bricoleur eller politisk aktø-
rer, hvor meget man end vil det. Eksempelvis er forståelsen af lærerne og pædagogerne som ’tekni-
kere’ ikke dækkende for vores oplevelse af, at interviewdeltagerne (især Lina og Jonas) positionerer 
sig som politisk bevidste aktører, der har en klar normativ holdning til, hvad den politiske kurs og 
folkeskolereformen gør ved deres arbejde, det fremtidige samfund og den kommende generation. 
Derudover kan der også ses elementer af ’bricoleuren’. Det vil sige, en type af lærer og pædagog, 
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der udvikler og sammensætter deres metoder og tilgange gennem en ”fiflen” og eksperimentation 
samt praksiserfaring – i modsætning til at være styret af teoretiske handlingsanvisninger og præfa-
brikerede metoder. Denne ’bricoleur’ kommer til udtryk hos Mads: 
(...) man prøver forskellige metoder og finder ud af, hvad der virker, og hvad der 
ikke virker, og så må man bare prøve at forblive positiv og finde en fællesnævner 
for hele klassen. Hvordan man gør det... Der har jeg så valgt at prøve at lave nogle 
quizzer for hele klassen, og det har jo igen noget med faglighed at gøre, igen hvor 
de skal bruge deres iPads til at, i samarbejde med hinanden, om at søge svar på de 
spørgsmål på de quizzer, jeg udleverer. Så har jeg lavet filmprojekter, jeg er i gang 
med nu. 
Her omtaler Mads altså, hvordan han føler sig nødsaget til at ”prøve” (det ord bruges mere end et 
par gange af Mads) sig frem, hvilket giver os et indtryk af ’bricoleuren’, der netop gennem ekspe-
rimentation, kreativitet og praksiserfaring udvikler sine metoder. I dette tilfælde kan man med god 
grund forklare ’pædagogen som bricoleur’ som et resultat af, at pædagogen er blevet sat i en ny 
kontekst i form af klasseværelseundervisning, hvor der endnu ikke forefindes nogle faste definitio-
ner på, hvordan de skal gå til deres arbejde. Men ’bricoleur’ er ikke kun relevant som en pædagog-
type – også lærerne udviser aspekter, der kan knyttes til denne type, når Mia eksempelvis under 
teammødet præsenterer en kortfilm om Grundloven, som hendes klasse i forsøget på en mere krea-
tiv og alternativ læringstilgang har udarbejdet. 
 
Kompleksiteten og flertydigheden i lærernes og pædagogernes arbejde er for os ikke svært at se. 
Det svære ligger i højere grad i at give denne kompleksititet ”lov” til at være – men ikke desto min-
dre ser vi dette som en vigtig opgave for dette projekt. I forbindelse med denne ”Del 4” vil vi altså 
tale for en forståelse af, at ingen af de ovenstående typer eller konstruktioner af lærere og pædago-
ger kan forklare helheden af disses arbejde, og derudover at disse konstruktioner hele tiden er i 
samspil med hinanden, konflikterer, møder modstand eller medhold, konstituerer læreren og pæda-
gogen samt kontinuerligt rekonstrueres.  
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DEL 5 – POSITIONERINGSANALYSE 
Det vil måske springe i øjnene, at vi i de foregående dele af projektet ikke har arbejdet med en skarp 
distinktion mellem lærere og pædagoger. Det skyldes vores indtryk af, at de i empirien giver udtryk 
for at arbejdede under enslignende arbejdsbetingelser og tilskrev deres arbejde betydninger, som 
ikke nødvendigvis differentierede dem som lærere og pædagoger. Vi har altså ikke fundet skellet 
mellem lærer og pædagog så markant i den foregående analyse af betydningskonstruktioner, at vi 
følte en opdeling nødvendig. Hvilket i sig selv jo er interessant, da vi som tidligere nævnt havde en 
forforståelse af, at de primære betydningskonstruktioner ville knytte sig til dette forholdsvist nye 
samarbejde mellem to forskellige professioner. På trods af, at denne forforståelse ikke holdte stik, 
så forekom der stadig nogle interessante positioneringer lærere og pædagoger i mellem – hvilke vi 
dog umiddelbart vurderede som tagende andenrang i forhold til den omfattende betydning, som 
tidspresset og de administrative opgaver blev tilskrevet på tværs af professionstilhør. I denne sidste 
del af projektet vil vi nu udfolde disse indbyrdes positioneringer ved brug af positioneringsteorien, 
som vi præsenterede tidligt i projektets metodologiske del. Projektets anden, tredje og fjerde del kan 
således fungere som grundlag for at forstå, hvilket spændingsfelt af betydninger, som lærernes og 
pædagogernes samarbejde og de dertilhørende positioneringer finder sted i. 
 
Konflikt i pædagogens positioner 
Under så omfattende forandringer som implementeringen af den nye skolereform har medført, må 
professionsudøverne indstille sig på flere ting i processen. Den største forandring i praksis er helt 
elementært, at pædagogerne rykker ind på lærernes hidtidige domæne på mellemtrinnet og i udsko-
lingen. Denne forandring skaber en situation, der fordrer nye positioneringer både indbyrdes og af 
sig selv som professionsudøver. 
 
Et af de centrale narrativer, som kan analyseres gennem et positioneringsteoretisk perspektiv i den-
ne sammenhæng, er narrativet om pædagogernes positioner som konfliktende. I vores interview 
med både Jonas og Mads fandt vi det interessant, hvordan de italesætter det som udfordrende, at de 
som pædagoger nu skal kunne navigere mellem to meget forskellige positioner, hvilket kommer til 
udtryk i følgende citat af Mads:  
Men det er svært, for der ligger en dobbelthed i at være pædagog i en skole, meget 
ift. autoritet og hvordan man bliver anset. Bliver man anset som den faglige under-
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viser, eller bliver man anset som den sjove pædagog over i klubben ik’. Så det er 
sådan en svær balancegang, der er lige skal arbejdes lidt mere på. 
Her kommer Mads første gang ind på det problematiske i at skulle indtage to forskellige positioner 
alt efter, om man er på arbejde som pædagog i fritidsklubben eller som underviser i skolen. Han 
udtrykker, hvordan det især er elevernes positionering af ham, der kan være udfordrende, fordi han 
er vant til at blive positioneret, samt at positionere sig selv, som den sjove pædagog i klubben, mens 
arbejdet i klasseværelset kræver en repositionering over for de børn, som han normalt omgås i klub-
ben: 
Ja det er børnene, der ligesom nogle gange kan have et syn, [hvor] de ser mig på i 
klubben, dvs. [som] den der er lidt spontan, at vi laver det her; vi arbejder og snak-
ker med dem om nogle personlige ting, hvis det er det, der skal til. Det er sådan lidt 
mere frie tøjler og frie rammer. 
 
Men ift. hvordan jeg bliver set, så tror jeg, at det har meget at gøre med, at det er 
svært, de unger jeg har med at gøre i en 8. klasse, de er ikke vant til at have en pæ-
dagog og anser en pædagog som én, man leger med og laver fis og ballade med, el-
ler hvad det nu måtte være. Og derfor tror jeg, at der skal en kulturændring til hos 
de unges mentalitet, før de ligesom de siger: ”Okay, jamen selvom pædagoger også 
er i skolen, så skal man stadig vise autoritet, respekt og lytte til det, vedkommende 
siger og ikke bare tro, at det hele er én stor leg. Og det er så det, jeg nogle gange, 
især i den klasse jer er i, kæmper med nogle gange. 
 
Som sagt, det er nyt, og jeg tror igen at det kræver et skift hos unger. I 7., 8., 9. 
klasse vil [de] stadig anse os som pædagoger, det er fint, jeg har ikke den samme 
autoritet eller symbol eller status som en lærer. Det kommer først i de mindre klas-
ser, når de kommer op i de ældre klasser, fordi de bliver vant til at se en pædagog, 
der kan bryde det her. Så det er lige nu det, vi kæmper meget med; en kulturmenta-
litet hos unge. 
I de tre ovenstående citater uddyber Mads udfordringen i, som pædagog, at skulle undervise i et 
klasseværelse, fordi børnene fra et klubperspektiv er vante til, at pædagogpositionen indebærer nog-
le andre pligter og rettigheder, og fordi disse børn på trods af klasseværelsekonteksten stadig positi-
onerer Mads som en klubpædagog, der skal lave ”sjov og ballade” med dem og snakke om person-
lige ting. Mads udtrykker sit besvær med at positionere sig som en skolepædagog, der kræver sam-
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me autoritet, som han mener, at læreren tillægges. Når Mads snakker om, at det vil kræve et ”kul-
turskifte”, før pædagogen kan blive ordentligt integreret i folkeskolen, så kan det i positioneringste-
oretisk perspektiv ses som udtryk for, at der må forekomme en ændring af pædagogens position i 
klasseværelset gennem en repositionering. Dette vil ifølge Mads tage tid og må begynde allerede i 
de små klasser, fordi de yngre elever er mere modtagelige over for en sådan repositionering. De 
ældre elever italesættes af Mads som havende en for stærk og ”fastgroet” forståelse af pædagogens 
position i folkeskolen som lig med den position, de indtager i en klubkontekst, hvorved Mads ople-
ver at måtte ”kæmpe” for at repositionere sig som mere autoritær. Forskellen på skole- og klubkon-
teksten italesættes ligeledes af Mia i følgende citat: 
(...) de kan i hvert fald få en indsigt i, hvad der sker med de her elever, når de bliver 
stillet over for sådan nogle lidt mere faste rammer, altså måske ikke faste rammer, 
men sådan nogle lidt irriterende låste rammer, hvor man skal lære noget svært og 
noget nyt, hvor det måske er lidt mere frie rammer over i klubben. Men vi har må-
ske nogle større barrierer, eleverne møder ofte barrierene i skolen, og så får de det 
der frirum bagefter.  
Jonas nævner ligeledes et sådant konfliktuelt forhold mellem de to positioner, som han bliver nødt 
til at indtage som følge af folkeskolereformen og pædagogernes arbejde i skolen. Jonas italesætter 
imidlertid ikke den samme udfordring, som Mads gør i ovenstående; altså problemet med at positi-
onere sig mere som autoritær. I stedet udtrykker han en frygt for, at hans nye position som ’undervi-
sende pædagog’ i skolen kommer til at ændre på den position, han hidtil har indtaget i en klubkon-
tekst: 
Jeg tror jeg vil vende den om først og sige, at jeg tror også, at der er nogle udfor-
dringer i det dilemma. Jeg kan godt begynde at se mig selv få en anden rolle over 
for de her børn. Det har jeg i hvert fald tænkt over, og det skal jeg nå at give nogle 
tanker over på et eller andet tidspunkt, når der bliver et pusterum. Det kan måske 
være bekymrende, at børnene pludselig begynder at se mig som en slags lærer, for-
di de er vant til at se mig som et frirum. De er måske vant til at se mig som den, 
man godt kan snakke med om den dumme lærer, og ”hvorfor er det jeg ikke kan 
finde ud af [det] i matematik?” men det bliver måske lige pludselig sværere, fordi 
de ser mig i forbindelse med lærerne hele tiden, og de ser mig i nogle undervis-
ningssituationer, hvor de i deres øjne ser mig agere som en lærer. Det kan godt væ-
re bekymrende, tænker jeg, på sigt, og det har jeg faktisk også hørt nogle af ung-
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domsklubbens folk snakke om. Der tror jeg måske, at det bliver endnu stærkere, for 
de har nået en alder, hvor de har behov for at snakke med nogen, som ikke er lærer, 
og som ikke er far og mor, og hvor man kan sige: ”Hold kæft, hvor er det hele bare 
noget lort!” 
Her ligger udfordringen altså ikke i som pædagog at skulle repositionere sig i forbindelse med klas-
seundervisningen, men i stedet ligger den i, at denne repositionering kan få konsekvenser for positi-
onen i klubben, der indebærer nogle væsentligt anderledes pligter end pædagogernes position i sko-
lekonteksten. I klubben kan pædagogernes position altså gennem Mads og Jonas forstås som konsti-
tueret af retten og ligeså pligten til at snakke personligt med børnene og tilbyde dem et frirum, hvor 
de kan fortælle om bekymringer såvel som glæder, og hvor de kan lege og have det sjovt. Jonas 
udtrykker en frygt for, at børnene, som følge af hans egen repositionering i en skolekontekst, også 
vil begynde at positionere ham som ’lærer’ i hans pædagogarbejde om eftermiddagen, hvorved der 
forekommer en svækkelse af muligheden for at udøve, hvad han forstår som en vigtig pædagogisk 
pligt i form af at bidrage med det omtalte frirum og ”personlig” interaktion. Denne bekymring for 
en ændring af pædagogens position i klubkonteksten går igen hos Mads. Her kan man ane en be-
kymring for, at der sker en skolificering af fritidspædagogikken; altså at pædagogerne ikke længere 
kan opnå den fortrolighed hos børnene, der skabes gennem det lystbaserede og børneinitierede akti-
viteter – og at man i stedet bliver pålagt en målrationalitet, hvor man skal fungere som uddannel-
sesvejleder: 
Vi skal jo ikke blive skolepædagoger, altså vi skal jo ikke blive uddannelsesvejle-
dere over i vores klub, for det er jo den retning, vi kan ende med at blive, for så 
skal vi derover og snakke om, ”hvad I skal være, når I bliver store?” og ”Okay, dit 
dansk det ser ikke helt ordentligt ud, så du skal gøre sådan og sådan.” Så vi bliver 
mere uddannelsesvejledere, frem for at vi faktisk er klubpædagoger, der bare siger: 
”Kom herover og spil” og have en vigtig samtale om, at ”det går sgu ikke så godt 
der hjemme” eller hvad de har behov for. Så vores roller, de ligger hele tiden og 
vipper til den ene og til den anden side, synes jeg. 
Udebane og hjemmebane 
Udover pædagogernes italesættelse af deres to positioner i folkeskolen og fritidsarbejdet som kon-
fliktende, forekommer der også nogle indbyrdes positioneringer mellem lærerne og eleverne som 
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følge af det øgede samarbejde. Mia italesætter i følgende citat, hvordan hun oplever den store for-
andring omkring de nye arbejdsforhold mellem de to professioner: 
Lærerne har ikke været så meget med i fritiden, det har mere været pædagogen, der 
har trådt ind i lærernes hverdag, og nu er det så blevet udvidet til mellemtrinnet og 
udskolingen, så det er lidt nyt for os. (...) Men vi oplever udfordringer. Det er ift., 
hvordan vi skal definere samarbejdet, hvordan vi skal definere målsætningerne, 
hvad vi hver især kan byde ind med, og hvad hver isærs ansvar er. Og så er det no-
gen gange det her med at pædagogen kommer lidt ind i, som jeg sagde før, lære-
rens hverdag. Så nogle gange bliver det meget lærerens dagsorden, der afgør hvad 
der skal ske, og pædagogerne der sådan lidt mere spørger: “Hvad skal jeg lave?”  
Her italesætter Mia, at idet lærerne er på hjemmebane, vil det afføde et indledningsvist forhold, 
hvor lærerne fortæller pædagogerne, hvordan de skal agere i de nye rammer. Et eksempel på dette 
er Mads’ søgen efter hjælp til at finde sig tilrette i sin nye position, hvilket vi vil komme ind på se-
nere. Mia synes dog ikke at være helt tilfreds med denne fordeling, og italesætter hendes intention 
om at arbejde for en repositionering af pædagogerne, således at de bliver mere ligestillet, hierarkisk: 
“Det kunne jeg godt tænke mig, at vi fik vendt, men der er lidt nogle udfordringer, fordi det kan 
være sådan lidt nedbrydende, så bliver det lidt hierarkisk, hvis den ene skal fortælle den anden, 
hvad de skal lave.” Her danner Mia et narrativ om, at der skal være plads til begge professioner i 
den nye skolereform. Pædagogen Mads fortæller, at han er glad for sin nye arbejdsplads, men selv-
om han støtter op om Mias narrativ og mener, at strukturen skal revurderes, ser han samtidig nogle 
klare strukturelle udfordringer i at ansvaret for denne omstrukturering ligger hos lærerne og pæda-
gogerne selv, idet han fortæller: 
Jeg synes, at det er fedt, at vi er kommet i skolen og ser, hvordan det fungerer der-
ovre og se, hvordan vi kan blive bedre til at hjælpe dem på vej, men igen det har 
været en stor tanke, og problemet er, at det er blevet lagt ud til alle kommunerne; 
nu kommer den her skolereform, og så skal hver kommune selv udarbejde en plan 
for det. 
Det er således skolen og dermed de ansattes eget ansvar at finde ud af deres nye samarbejdsforhold, 
og han problematiserer i forlængelse heraf den administrative autonomi som en hæmsko for lærer-
nes og pædagogernes samarbejde i praksis, idet han fortsætter: 
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[...] så har de svært ligesom at skulle samarbejde med os, for så kommer vi lige 
pludselig og skal til at koste ekstra kræfter for dem, fordi vi hele tiden skal spørge 
hvordan vi skal gøre, eller er der nogle bestemte metoder. Der er nogle lærere, der 
er bedre til at administrere og strukturere, altså bedre kan give fra sig.” 
Her positionerer Mads lærerne som værende dem, der har ansvaret for uddelingen af arbejdsopga-
verne, og dermed taler han sig ind i en ’udebaneposition’ og bidrager til et narrativ om pædagoger-
ne som værende en ekstra byrde for lærerne. Mads positionerer sig i denne henseende som afmæg-
tig, idet han italesætter sig som stående på sidelinjen uden handlekraft: “Når de [lærerne] bliver 
frustrerede, så kan vi pædagoger ikke gøre noget, så kan vi bare stille os og vente til det falder til 
ro.” Dog kan følgende citat forstås som Mads’ forsøg på at repositionere sig i samarbejdet, idet han 
tilslutter sig Mias forsøg på at positionere pædagogerne som ligeværdige med lærerne, hvorved der 
kan tales om et narrativ i form af, at der skal være plads til begge professioner i samarbejdet: 
Men jeg synes, at vi er kommet ind i et rigtig godt team, ift. nogle af de andre kol-
leger jeg har. Der er nogle af deres teams, de har det lidt sværere. De kan godt 
mærke, at lærerne de er lidt mere magtfulde end pædagoger og har lidt mere at 
skulle have sagt. Forståeligt ift. faglighed, men det er altså en ny skolereform, vi 
skal give plads til alle sammen. 
Dette narrativ bliver styrket yderligere, idet han italesætter, at også ledelsen og forældrene må bak-
ke op om pædagogerne i skolen. Her beskriver Mads igen oplevelsen af at være på udebane og sø-
ger en accept og anerkendelse af sin nye position:  
Jamen altså nu har jeg læst, at inden for det der forældreråd, at de er jo lidt væsent-
ligt utilfredse med, at der kommer pædagoger ind og får alenetimer, pga. forældre-
siden nok vil have mere faglighed ind og have, at unger skal lære noget. (...) men 
også ift. at formidle os pædagogers roller ud til forældre ordentligt. Hvad vi kan, og 
mangler noget støttende opbakning, både fra forældre, men også fra ledelsen. Så 
det er lige det, der ligger lige nu, det er jo en ren prøve. 
Pædagogen Jonas positionerer sig derimod i den anden retning, idet han siger: 
“(…) ”det her kan jeg, og det her gør jeg” og [jeg har] også helt klart meldt ud til lærerne og sagt: 
”Det her, det er min daglige klassens tid, det er mig, fingrene væk, det er pædagogarbejde det 
dér!”” Her positionerer Jonas sig som værende sikker på sin nye position til trods for at være på 
udebane. Mia positionerer i forbindelse hertil den mere ”selvsikre og nysgerrige” pædagog som 
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værende af større værdi for samarbejdet – den pædagog, der kan finde ud af at tydeliggøre sin fag-
lighed:  
Så det der med at træde ind på nogle andres domæne, og det er mere sådan i for-
hold til, hvor stærke er man i at tydeliggøre; ”hvad vil jeg i det her som pædagog, 
eller hvad kunne jeg godt tænke mig,” og sådan noget. Og der har vi været meget 
heldige både med, at det er sådan en nysgerrig optimistisk form, men også at de 
[pædagogerne] gerne vil, at de gerne vil sige noget på møderne, at de gerne vil ty-
deliggøre nogle ting. 
I forhold til pædagogernes nyere position på mellemtrinnet og i udskolingen knyttes der både af 
lærerne og pædagogerne selv en række implicitte såvel som eksplicitte rettigheder og pligter. I det 
ovenstående citat fra Mia kan man tale om, at hun, gennem værdsættelsen af den ”selvsikre og nys-
gerrige” pædagog, anerkender pædagogernes ret til at eksplicitere deres faglighed, og hvordan de 
har tænkt sig at anvende den i en folkeskolekontekst. Samtidig italesætter Jonas det som sin ret at 
bidrage med sin pædagogiske faglighed til samarbejdet, hvilket han oplever, at lærerne bliver over-
raskede over: 
Ja det er der ikke nogle, der siger noget til. Jeg tror, at der var en undren i starten. 
Jeg tror ikke, at de havde forventet, at jeg lige ville byde ind med så meget. Og jeg 
tror, at lige som jeg ikke har haft særligt stort kendskab til hvad de har lavet, så har 
de heller ikke vidst hvad vi lavede. 
Den reaktion, som Jonas beskriver her, kan ses som et udtryk for, at lærerne ikke umiddelbart har 
positioneret pædagogen som havende pligt til at være fremtrædende og tage ansvar for opgaveløs-
ning i det tidlige stadie af samarbejdet. Når Jonas udtaler, at der ikke er nogen lærere, der ”siger 
noget til det”, kan det ses som et udtryk for, at disse lærere anerkender Jonas’ ret til at tage ansvar 
og være fagligt insisterende. I følgende citat eksemplificeres netop denne insisteren på at bringe sin 
pædagogiske faglighed i spil: 
Der har jeg i hvert fald mødt op og sagt: ”Det her kan jeg, og det her gør jeg,” og 
også helt klart meldt ud til lærerne og sagt: ”Det her, det er min daglige klassens 
tid, det er mig, fingrene væk, det er pædagogarbejde det der.” 
Jonas fortsætter imidlertid med at tale om, hvordan det ikke er alle lærere, der positionerer pædago-
gerne som havende samme rettigheder i forhold til ansvarstagen som lærerne: 
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Jeg blander mig i, når der skal vælges kontaktvoksen til alle børnene. Før var der 
en kontaktlærerfunktion, det er der ikke mere her i Kløvermark Kommune, der er 
man kontaktvoksne til nogle børn. Der kan jeg godt høre, at i de fleste andre teams 
der har de sagt, at det er lærerne, der er det og så kan pædagogerne komme med 
der, hvor der er nogle børn, der har problemer, så er vi to på dem. Det sagde jeg, at 
det synes jeg er noget sludder, fordi jeg har faktisk flere timer med børnene alene, 
end mange af de andre lærer har enkeltvis. Så det hedder også kontaktvoksne, det 
er udmeldingen fra Kløvermark Kommune, det tror jeg bare, at de glemmer. 
Her lader det alligevel til, at Jonas har hørt om en lærerrelateret modstand i andre teams mod pæda-
gogens ret til eksempelvis at påtage sig ansvaret for at være kontaktperson. Fortællingen om denne 
underkendelse af pædagogens rettigheder og dermed positioneringen af pædagogen som mindre-
værdig og på udebane i folkeskolesamarbejdet skriver sig ind i blandt andet svenske Finn Calanders 
forskning i, hvordan pædagogerne i Sveriges folkeskole bliver tildelt en umyndiggjort rolle som 
’lærerens assistent’ (her er vi igen tilbage til den metaforiske måde at konceptualisere på). Uden at 
gå i dybden med Calanders forskning, så konkluderer han, at pædagogerne i en svensk kontekst 
bliver ”dominerede” af lærerne. Umiddelbart er den danske og svenske kontekst ikke sammenligne-
lig, idet det svenske lærer- og pædagogsamarbejde har en længere historie end det danske (Calander 
2000: 208). Ikke desto mindre er Calanders forskning værd at diskutere i relation til vores empiri, 
idet vi ikke nødvendigvis ser den samme grad af ”dominans”, som Calander mener, at de svenske 
skolepædagoger er udsat for. Det er dog ikke kun Calander, der har konkluderet, at lærerne har hø-
jere status end pædagogerne. Det samme skrives der i Danmarks Evalueringsinstituts (EVA) rapport 
fra 2013, hvor der ”kortlægges centrale aktørers perspektiver på udfordringer i folkeskolen”. Her 
beskrives det, at pædagogerne bliver lærerens assistent, og at det er læreren, der bestemmer pæda-
gogens position i skolekonteksten – det vil sige, et ”uligevægtigt samarbejde” (EVA 2013: 37).  
 
I forhold til vores empiri, så kan Mads’ fremskrives som en af disse ’lærerassistenter’, idet han i 
flere af de ovenstående citater udtrykker en usikkerhed omkring sin position og fortæller, hvordan 
han oplever at skulle spørge lærerne om, hvad og hvordan han skal forholde sig til forskellige ar-
bejdsopgaver. Imidlertid ser vi en modsætning i dette projekts empiri i form af Jonas, der som pæ-
dagog ikke passer ind i denne ovenstående og udbredte fremskrivning af pædagogen som lærerens 
assistent. Som det fremgår af tidligere citater, så positionerer Jonas sig som en selvsikker og frem-
trædende pædagog – som alt andet end ’radiatorpædagogen’, hvilket er et begreb, der ofte knyttes 
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lidt nedladende til folkeskolepædagogen som lærerens ”højre hånd”. Som vi har fremskrevet i dette 
afsnit, så er vi enige i, at pædagogerne i vores interviews positionerer sig som værende på udebane. 
Men der kan argumenteres for at måden, hvorpå de forholder sig til dette, er præget af markant va-
riation. Selvom der i Jonas’ udtalelser kan læses en forståelse af, at han anerkender pædagogens 
position i folkeskolen som nyere, så kan der i disse udtalelser også læses et forsøg på at gøre udeba-
ne til hjemmebane. Et forsøg, som lærerne i vores empiri ligeledes ser ud til at omfavne, idet Mia 
udtrykker et ønske om at arbejde på pædagogernes integrering i skolearbejdet, hvilket eksemplifice-
redes tidligere i dette afsnit, da hun siger, at hun gerne vil have ”vendt” det forhold, hvor lærerne 
bliver positioneret som dem, der skal dirigere pædagogens arbejde.  
 
For at være vores forsøg på at undgå dikotomiske forståelser tro, så vil vi pointere, at det også er 
muligt at fremskrive elementer i vores empiri, hvor pædagogerne kan anskues som dominerede. 
Eksempelvis når Mia italesætter den pædagogiske faglighed som havende en sekundær og under-
støttende funktion i forhold til det fagfaglige arbejde: “Det er sådan mere ift., hvordan kan de støtte 
op om læreprocessen” eller “Bygge stilladset bedst muligt op for at læring kan finde sted.” Her kan 
pædagogernes faglighed forstås som positioneret ”under” arbejdet med det faglige, idet det blot 
understøtter det primære mål i form af at lære eleverne faglig viden. Derudover udtaler Lina følgen-
de om vigtigheden af lærernes arbejde: 
Jeg synes, at det lærerne kan, og de lærere som har en stor ære i deres faglighed… 
For fanden vi har verdens… vi har det vigtigste job. Vi skal sørge for, at de her 
børn som… at forældrene giver os… og de skal videre her i verden.  
Ligesom hun siger følgende om behovet for forberedelsestid: 
Lina: Altså hvis jeg skal være sådan fuldstændig bundhamrende ærlig så – sådan 
vil man jo altid sidde og sige til sit eget fag – jeg vil vove og påstå at mit fag kræ-
ver mere forberedelse end… 
Interviewer: Pædagogfaget? 
Lina: Ja, eller i hvert fald i forhold til noget. 
Linas citater kan ligesom Mias forstås som en positionering af pædagogerne som sekundære i for-
hold til lærerne, eftersom det er lærerne, der har det vigtigste job i verden, ligesom hun nævner, at 
lærerarbejdet kræver mere forberedelse end pædagogfaget. Det ville altså være fuldt ud muligt at 
fremskrive et analytisk perspektiv, der fokuserede på dominans og magtforhold, og hvor man kon-
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kluderede, at lærerne dominerer pædagogerne, som bliver til ’lærerens assistent’. Dog ville et sådant 
perspektiv efter vores overbevisning bære præg af at være ”søgt”, da der i vores empiri relativt 
sjældent bliver italesat tematikker, der på markant vis relaterer sig til hierarkisk skævvridning eller 
dominans. Derfor ville et sådan perspektiv have blokeret for den fremskrivning af flertydigheder og 
andethed, som vi tidligt i projektet ekspliciterede som en løbende stræben. Vi oplever nemlig, at der 
er meget mere på spil end blot den ene professions dominans af den anden, hvilket vi mener allere-
de at have eksemplificeret gennem projektets tidligere dele.  
Tidspresset som samlende 
Som et alternativ til dominansperspektivet og som en afslutning på dette projekt vil vi fremhæve en 
betragtning med relation til det beskrevne tidspres i projektets anden del: Tidspresset som samlende. 
Med ’tidspresset som samlende’ refererer vi til tidspressets Andet i form af idéen om, at tidspresset 
kan anskues som havende en samlende funktion i forbindelse med lærernes og pædagogernes sam-
arbejde. Noget at være fælles om, noget at være fælles imod. På trods af alle tidspressets negative 
sider, synes vi alligevel at kunne se, hvordan lærerne og pædagogerne samler sig i en mere eller 
mindre fælles kritik af deres administrative opgaver og det dertilhørende tidspres. Dette må imidler-
tid ikke forstås som politisk argument for, at tidspres er ønskeligt eller godt, og at lærerne og pæda-
gogerne bare skal ”oppe sig”. Gør man det, har man misforstået formålet med dette projekt. Man 
bør i stedet forstå det som et argument for, at tidspresset ikke kun og ubetinget er dårligt. Altså som 
et afsluttende argument for fremskrivningen af den flertydighed, som vi ser knyttet til lærernes og 
pædagogernes samarbejde, og som vi håber dette projekt har bidraget til.  
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KONKLUSION 
Målet med dette projekt har været at undersøge hvilke betydninger, der konstrueres i samarbejdet 
mellem lærer- og pædagogprofessionerne. 
 
I første del af opgaven bliver professionsbegrebet skrevet ind i en videnskabsteoretisk redegørelse. 
Vi belyser forskellige syn på og tilgange til professionsbegrebet. Formålet med denne belysning er 
at argumentere for et konstruktivistisk og mikroanalytisk perspektiv, hvor professionsudøvernes 
perspektiver og betydningskonstruktioner udforskes. Gennem empirien bliver enkelte tematikker 
mere aktuelle end andre, og vi finder dermed frem til nogle forståelser af arbejdslivet, som vi finder 
interessante at fremskrive. Vi er klar over, at der gennem det subjektive møde forekommer mange 
forskellige forståelser, og denne flertydighed og kompleksitet har bestræbt os på at give plads til i 
vores analyse. For at kunne undersøge de konstruerede betydninger i samarbejdet vælger vi at be-
nytte os af positioneringsteorien, da vi ser denne som værende det teoretiske grundlag for frem-
skrivningen af positionerne. 
 
I anden del af projektet beskrives tidsperspektivet. Under indsamlingen af vores empiri erfarede vi, 
at den først antagne idé om ”kampen” mellem professionerne ikke var væsentlig for det billede, som 
tegnede sig. Derimod blev ’tid’ en meget afgørende faktor for, hvordan lærerne og pædagogerne 
tillagde konstruerede betydning. Herudover kan vi konkludere, at lærerne og pædagogerne italesæt-
ter en oplevelse af, at det tidspres der forekommer i arbejdslivet både som værende fritidsreduce-
rende og kvalitetsreducerende, men at dette dog ikke er entydigt, jf. ”tidspressets og pessimismens 
Andet”. Der udvises ligeledes optimisme og engagement i forhold til dette tidspres. 
 
I tredje og fjerde del inddrager vi samfundsmæssige aspekter, blandt andet det grænseløse arbejde, 
da disse også har indvirkning på de konstruerede betydninger i arbejdslivet. Vi kan konkludere, at 
der grundet en forøgelse i den administrative autonomi lægges et større pres på lærerne og pædago-
gerne, hvilket går udover den tid, som de oplever at have til rådighed til at udfolde deres faglige 
autonomi. Den mængde af tid, som er til rådighed, opleves ikke som værende tilstrækkelig i forhold 
til at skabe den ønskede balance mellem de administrative og faglige opgaver. Dermed foreligger 
der er ubalance i de to skitserede autonomiformer. 
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I femte og sidste del af projektet fremskrives pædagogernes italesættelse af deres bekymring for den 
konflikt, de oplever i relation til deres to positioner som henholdsvis klubpædagog og skolepæda-
gog. En konflikt som består i, at de i undervisningskonteksten stadig positioneres af deres elever 
som den sjove og legende klubpædagog, hvilket besværliggør deres arbejde i klasseværelset. Vi 
beskriver samtidig deres bekymring for, at deres position som klubpædagog bliver ændret til ’ud-
dannelsesvejleder’, samt at børnene begynder at positionere dem som lærere frem for pædagoger. 
Derudover analyseres lærernes og pædagogernes indbyrdes positionering i relation til ’udebane’- og 
’hjemmebane’-positionerne, hvorved vi problematiserer idéen om, at lærerne entydigt dominerer 
pædagogerne, sådan som det eksempelvis fremgår af Calanders forskning af det svenske lærer- og 
pædagogsamarbejde samt EVA’s rapport fra 2013. 
 
Det har hele vejen gennem dette projekt været vores hensigt at afdække denne flertydighed, da det 
øjebliksbillede vi mødte i praksis forekom at indebære en sådan flertydighed. Denne flertydighed 
kommer sig særligt af den eksperimentelle karakter af tilrettelæggelsen af folkeskolen, hvilket Lina 
berører i følgende citat om, hvordan den nye folkeskolereform er blevet implementeret, og hvilken 
betydning dette har fået for lærerne og pædagogernes arbejdsliv: 
”Jeg tænker, at de bygger en flyver, mens de flyver.” 
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METODISK REFLEKSION 
Dette afsnit har til formål at redegøre for og diskutere vores forskerposition, både som vi selv for-
står den, og som vores interviewdeltagere forstår den. Derudover ønsker vi at redegøre for, hvilke 
overvejelser vi har gjort os om videre forskningsmuligheder. 
Forskerposition 
Vores erkendelsesinteresse som forskere i dette projekt er som udgangspunkt at afdække hvilke 
betydningskonstruktioner, som pædagoger og lærere fandt vigtige i deres samarbejde aktualiseret af 
den nye folkeskolereform. Vi erkender, at vores forskning ikke varetager et forandringsperspektiv, 
som med et emancipatorisk perspektiv tilbyder en løsning på eventuelle anskueliggjorte problem-
stillinger, men derimod åbenbarer hvilke betydningskonstruktioner, vi ser som aktuelle i den nuvæ-
rende folkeskolekontekst i et forsøg på at nuancere aktuelle samfundsmæssige diskurser indenfor 
området.  
 
Endvidere har det været vigtigt for os at være opmærksomme på hvilke forforståelser, vi hver især 
tog med os i relation til genstandsfeltet, da flere af medlemmerne i gruppen har en baggrund som 
henholdsvis lærere og pædagoger. Dette er vigtigt at have for øje, da disse forforståelser qua vores 
konstruktivistiske udgangspunkt får indflydelse på de betydninger, der bliver konstrueret i mødet 
mellem os som forskere og genstandsfeltet. Når vi som forskere udforsker et genstandsfelt, betyder 
det, jævnfør vores konstruktivistiske udgangspunkt, at vi ikke kan undgå at interagere med feltets 
aktører og dermed have indflydelse på udfaldet af dette møde. Derfor finder vi det også vigtigt at 
beskrive, hvordan vi oplevede, at lærerne og pædagogerne til tider tildelte os en position som for-
skere på “jagt” efter noget helt særligt, til trods for at vores egen forståelse af vores forskerposition 
tager udgangspunkt i en konstruktivistisk position. Blandt andet oplevede vi dette ved, at informan-
terne metakommunikerede med os om vores hensigt med spørgsmålene for at klargøre, hvilke svar 
vi søgte: 
Interviewer: Men hvis du så skal bruge to minutter på at fortælle den gode historie, 
for du har ret, din historie er lidt sort… 
 
Lina: Ja, men det er også fordi, vinklen bliver sådan her, fordi vi snakker i den vin-
kel: ”Hvad er det, der er så svært ved det [arbejdet].” 
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Interviewer: Jamen så lad os snakke fra den anden vinkel… Jeg vil gerne vide; 
hvor er det rigtig godt? Hvor er skolereformen god? Hvor er samarbejdet godt? 
Lina italesætter her, at grunden til at hendes historie bliver “sort”, er fordi hun oplever, at vi som 
forskere har valgt at sætte fokus på det problemfyldte eller negative i deres samarbejde. Denne ud-
fordring var vi fra start af opmærksomme på, hvilket også er begrundelsen for, at vi i starten af 
hvert interview har gjort deltagerne opmærksomme på, at vi ikke har nogen agenda om at bedømme 
deres samarbejde, og at der ikke er nogle svar, der er “forkerte”. Yderligere valgte vi en semi-
struktureret interviewform for at give plads til det, som interviewpersonerne fandt betydningsfuldt 
for dermed netop ikke at skabe en ramme for interviewet, som blev for fastlåst og forudsat. 
 
I forlængelse af den position som interviewdeltagerne umiddelbart synes at tildele os, åbner det op 
for en oplevelse af, at de i flere situationer italesætter vores tilstedeværelse, som “bare endnu en i 
rækken af mennesker, der kommer og observerer os”. For eksempel finder vi det tankevækkende, at 
vi ved den ene af observationerne efterfølgende fandt ud af, at vi rent faktisk var havnet ved det 
forkerte teammøde. Til trods for dette havde ingen af medarbejderne stillet spørgsmålstegn til vores 
tilstedeværelse. Ved efterfølgende refleksion mener vi, at dette kan være et symbol på deres vante 
forhold til nye mennesker, som kommer for at observere, interview med mere. På den måde kan de 
metaforisk ses som ”aber i et bur”, der står til offentligt skue. Vi oplevede yderligere dette til det 
andet teammøde, hvor en af lærerne sluttede mødet af med at vende sig mod os og sarkastisk opfor-
dre os til, at gå hjem og skrive om, ”hvor godt” det går i folkeskolen. Dette oplevede vi som et yder-
ligere udtryk for, at vi blev positioneret som “bare endnu en i rækken af mennesker, der kommer og 
observerer os”. 
 
Videre forskning 
I dette afsnit vil vi skitsere hvilke perspektiver der kunne være relevante at uddybe i en eventuel 
videre forskning. Som beskrevet i projektets ”Del 1”, var vores forudantagelse som udgangspunkt, 
at folkeskolereformens krav om øget samarbejde mellem lærere og pædagoger kunne betyde en 
radikalisering af professionspositioneringen. Efter mødet med genstandsfeltet, oplevede vi dog ikke 
i lige så høj grad som antaget at dette var tilfældet på Engtofte Skole, derimod stod det os klart at 
det tidslige og administrative perspektiv var de centrale betydningskonstruktioner. I denne forbin-
delse finder vi det interessant, at vende tilbage til Engtofte Skole på et senere tidspunkt, for at un-
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dersøge om det stadig er de samme betydningskonstruktioner, som gør sig gældende i mødet mel-
lem pædagogerne og lærerne.  
 
En anden mulighed for videre forskning kunne ligge i at undersøge de betydninger, der konstrueres 
ud fra et ledelsesperspektiv – eksempelvis på team-, skole- og kommunalt niveau. Vi mener således, 
at det kunne være interessant at undersøge, hvilke betydningskonstruktioner om lærere og pædago-
gers samarbejde der er dominerede blandt skolens ledere og kommunale beslutningstagere for at 
sammenholde disse med medarbejdernes perspektiver. 
 
En tredje mulighed ville være mere overordnet at undersøge hvilke perspektiver projektets konklu-
sioner optegner for professionerne og professionsforskningen. Derudover kan dette perspektiv med 
fordel diskutere hvilke alternativer, der er til ’profession’ som kategori, herunder om man kan tale 
om ’post-profession’. 
 
Den sidste mulighed vi vil forelægge er, at man indtager et selvkritisk perspektiv som forsker. Vi er 
alle er en del af samfundet og medskabere af de diskurser, som foreligger. Hvis vi som eksperter 
udtaler os om arbejdslivet, vil dette unægtelig have indflydelse på, hvordan professionsudøverne 
agerer i det gældende arbejdsliv. Denne ageren kan eksperterne så igen udtale sig om og så fremde-
les. Dermed er det vigtigt at have for øje, at de forskellige arenaer i samfundet ikke er upåvirkelige 
af hinanden, men derimod har stor indbyrdes indflydelse.  
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